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Presentación de las Jornadas
Sr. Director General, Sra. Concejala de Cultura de la ciudad de Plasencia, Sra. Jefa del
Servicio de Programas Educativos y Atención a al Diversidad, buenos días a todos y todas.
Damos comienzo hoy a las IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en
Educación Infantil y Primaria, que este año ostentan el título “Desarrollo de la LOE:
Competencias Básicas y convivencia”
Hace ya cuatro años que comenzásteis esta andadura y, desde entonces, existe el
convencimiento de que, para avanzar en la mejora de una profesión, es preciso disponer de
momentos para que los profesionales de la misma analicen y reflexionen sobre su quehacer
diario. La finalidad última de la intervención Psicopedagógica es la de colaborar con los centros
educativos para contribuir al avance de la calidad de la enseñanza y de los procesos y factores
educativos que en ellos tienen lugar; tal es la responsabilidad de los profesionales que componen
los equipos de orientación educativa.
Vuestras I jornadas, celebradas en el año 2005 en Badajoz, supusieron el punto de partida
para considerar la necesidad de establecer momentos de encuentros para los profesionales de la
Orientación con el fin y la necesidad de reflexionar sobre las características y necesidades de la
escuela inclusiva que nos proponíamos construir.
Las II Jornadas, celebradas en Trujillo llevaron por título “ La función orientadora en el
marco de la Mejora Educativa” e iban destinadas a reflexionar sobre vuestro papel en la mejora
de la calidad de la enseñanza y a conocer modelos organizativos y estrategias metodológicas que
permitieran mejorar el funcionamiento de los EOEPs, con el fin de aportar una mejor respuesta a
la diversidad del alumnado y de los centros, e intercambiar experiencias relacionadas con el
diseño, elaboración y desarrollo de los proyectos o líneas de actuación.
Las III Jornadas, celebradas en Mérida, que ostentaron por Título “Intervención
Psicopedagógica: otra forma de ver y de actuar”, tuvieron como objetivos ofrecer nuevas
perspectivas de actuación con realidades distintas, profesorado, alumnado y familias desde una
perspectiva sistémica, así como la intervención específica del alumnado autista y el alumnado
con trastornos de la atención con y sin hiperactividad, dos de los trastornos más preocupantes en
vuestra actividad diaria.
Este año la línea de intervención es la misma, recibir formación e intercambiar experiencias
partiendo de un marco común que estamos adecuando a nuestra Comunidad: el marco
normativo de la LOE.
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Para ello hemos estructurado las jornadas en dos bloques fundamentales:
- El primero, de carácter más formativo, abordará las competencias básicas y la convivencia
y la labor de los profesionales de los equipos para su evaluación, sus formas de
incorporación al currículo y las formas para trabajar tanto con el alumno como con el
profesorado y las familias.
- El segundo, también importante, está destinado al intercambio de experiencias y buenas
prácticas que, en el quehacer diario de cada equipo, se han mostrado exitosas. Se trata de
“compartir” esas experiencias” para que podamos transferirlas a nuestros propios centros.
Posiblemente “no estén todas las que son”.
Esperamos que el marco de estas jornadas constituya un lugar de encuentro donde
enriquecernos y renovarnos todos, un lugar donde podáis adquirir nuevos recursos y experiencias
que faciliten nuestra tarea diaria y supongan una mejora en nuestra claridad profesional, un
espacio donde conocernos -algunos- y volver a encontrarnos -otros- y, sobre todo, un espacio
donde se dé respuesta a muchas de vuestras preguntas.
Tenemos con nosotros en la mesa al Sr. D. Antonio Tejero Aparicio, Director General de
Calidad Educativa, a Dª Flor Prieto, Concejala de Educación de la ciudad de Plasencia y a Dª
Helio Burgos Palomino, Jefa del Servicio de Programas Educativos y Atención a la Diversidad.
Sin más, paso a ceder la palabra a D.ª Flor Prieto, Concejala de Educación de la ciudad de
Plasencia.
Felicísimo Rubio Viejo
Director C.P.R. de Plasencia
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Objetivos
1. Dotar de los conocimientos precisos y de estrategias necesarias para el asesoramiento,
desarrollo y orientación en la adquisición de competencias básicas y ajuste de la respuesta
educativa al alumnado y la acción docente del centro.
2. Proporcionar formación especializada sobre convivencia a los miembros de los Equipos
de Orientación Educativa y Psicopedagógica, dado su importante papel como
dinamizadores de iniciativas en los centros educativos.
3. Dotar a estos profesionales de estrategias de intervención generadoras de destrezas,
actitudes, hábitos y valores dirigidos a la prevención, detección y desarrollo de planes de
convivencia, dando a conocer ejemplos de buenas prácticas integradoras.
4. Intercambiar experiencias de la práctica orientadora relacionadas con el diseño,
elaboración y desarrollo de planes de atención a la diversidad en los centros. 
Destinatarios 
Equipos Generales de Orientación Educativa y Psicopedagógica 
Equipos Específicos de Atención al Alumnado con Discapacidad Visual.
Equipos Específicos de Atención al Alumnado con Discapacidad Auditiva.
Equipos de Atención Temprana. 
Profesores/as de educación primaria adscritos a los Equipos de Orientación. 
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Buenos días a todos y todas.
Me es grato estar hoy con vosotros y vosotras inaugurando estas Jornadas formativas y de
intercambio de experiencias de los Equipos de Orientación de Infantil y Primaria que cuentan ya
con su IV edición. 
Quiero comenzar manifestando el profundo agradecimiento que desde nuestra Consejería se
otorga al trabajo y esfuerzo realizado por vuestro colectivo para contribuir a la mejora de la
calidad del proceso educativo de nuestros alumnos y alumnas.
Las IV Jornadas que hoy comienzan y que os permitirán convivir e intercambiar experiencias
durante estos dos días tienen como título: “Implantación y desarrollo de la LOE:
Competencias básicas y Convivencia”. Con ellas se pretende facilitaros los conocimientos
precisos y las estrategias necesarias, dado vuestro innegable papel como dinamizadores del
centro para el asesoramiento, desarrollo y orientación en la adquisición de competencias básicas
y ajuste de la respuesta educativa al alumnado y la acción docente del centro. Además se os
proporcionará una formación especializada y algunas estrategias de intervención generadoras de
destrezas, actitudes, hábitos y valores dirigidos a la prevención, detección y desarrollo de planes
de convivencia.
En los albores del siglo XXI y tras la promulgación de la Ley Orgánica de Educación
(LOE), el sistema educativo se propone unos nuevos retos: impulsar el respeto a la tolerancia,
el desarrollo de actitudes colaborativas, la responsabilidad moral y la solidaridad como
manifestación de un espíritu no discriminatorio hacia la diversidad, posibilitando que alumnos
con diferentes capacidades, lenguas, culturas o motivaciones puedan compartir experiencias en
su escolarización que propicien su integración social y laboral y faciliten su desarrollo
personal. Para lograr el “pleno desarrollo de la persona”, se requiere de un ambiente escolar
dinámico, diverso, abierto, claro en sus posibilidades y oportunidades y no discriminatorio. Es
decir, de un espacio en el que tengan cabida todos los humanos con todo lo humano, con o sin
necesidades educativas especiales, y que favorezca la valoración de la diversidad en un
respetuoso convivir.
Inauguración de las IV Jornadas
Antonio Tejero Aparicio
Director General de Calidad y Equidad Educativa
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La didáctica escolar, la metodología, los criterios que priman en la interacción pedagógica
tienen incidencia directa en el logro de este fin último de la educación. En otras palabras, los
estilos didácticos generan estilos de convivencia pero no todos los estilos de convivencia generan
oportunidades de desarrollo pleno de la personalidad de los sujetos de la educación. En
consecuencia, lograr aprendizajes de calidad involucra una didáctica y una convivencia escolar
de calidad, sin discriminación y con inclusión.
Este hecho plantea la necesidad de buscar estrategias organizativas y didácticas diversas que
permitan dar respuesta a según lo establecido en palabras de Gimeno y Pérez “puntos de partida
distintos ante los contenidos de los alumnos, necesidades e intereses diferentes”.
La  inclusión de las competencias básicas supone un enriquecimiento del modelo actual de
currículo que pretende destacar la importancia de aprendizajes imprescindibles, considerados
desde una perspectiva integradora y enfocados a su utilización en la vida cotidiana. 
Diferentes organismos, nacionales e internacionales, han creado comisiones que han
elaborado propuestas, con diferente grado de concreción, en torno a lo que ha de ser considerado
básico o fundamental en el aprendizaje. La Comisión Europea, en su cumbre de Lisboa (2000),
reiterado en la de Barcelona (2005), propone la identificación de las competencias básicas para
que todos tengan garantizado el aprendizaje a lo largo de la vida en la sociedad de conocimiento.
Hacer hincapié en las competencias básicas exige orientar los aprendizajes para conseguir
que los alumnos desarrollen diversas formas de actuación y adquieran la capacidad de
enfrentarse a situaciones nuevas. En particular, el desarrollo de las competencias básicas debe
permitir a los alumnos y alumnas de nuestra Comunidad a integrar sus aprendizajes, poniéndolos
en relación con distintos tipos de contenidos, utilizar esos contenidos de manera efectiva cuando
resulten necesarios y aplicarlos en diferentes situaciones y contextos. 
Así pues, entenderemos las competencias básicas como “conocimiento en acción”, como un
saber que se aplica, susceptible de adecuarse a diversos contextos, de carácter integrador, que
abarca conocimientos, procedimientos y actitudes. Para que sea básica tiene que contribuir a
obtener resultados de alto valor social, que puedan aplicarse a un amplio abanico de contextos y
ámbitos relevantes y permita superar con éxito exigencias complejas. 
Pero, además, el trabajo en las áreas y materias del currículo no es el único modo de
contribuir al desarrollo de las competencias básicas. Las competencias, particularmente las que
tienen un carácter más general, requieren también de otras actuaciones de los centros,
imprescindibles para su desarrollo. Así, por ejemplo, la organización y el funcionamiento de los
centros, la participación del alumnado, las normas de régimen interno o el uso de las
instalaciones pueden favorecer o dificultar el desarrollo de competencias asociadas a la
convivencia, a la ciudadanía o a la alfabetización digital. La concepción, la organización y el
funcionamiento de la biblioteca escolar pueden a su vez colaborar en aquellas asociadas a la
comunicación, al aprender a aprender o, también, a la alfabetización digital. Igualmente, la
acción tutorial contribuye de modo determinante a la adquisición de competencias relacionadas
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:46  Página 16
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
17
con el aprender a aprender o las habilidades sociales. Por último, la planificación de las
actividades complementarias y extraescolares también puede influir en el desarrollo de múltiples
competencias básicas. 
En este cometido, es fundamental vuestra labor, la labor del Orientador, clave para el
desarrollo de actuaciones comprometidas con los principios de una escuela inclusiva, no
ignorando la dificultad que conlleva el cambio y la necesaria formación y asesoramiento de
dichos “asesores” en su labor ante la comunidad educativa. 
Sin duda, vuestro papel  es fundamental, es una pieza clave de cara a dinamizar este proceso
de concienciación y trabajo colaborativo y crítico entre el profesorado, impulsando en el docente
la recuperación de la “función educativa” ante el alumnado y la comunidad y despertando la
capacidad de trabajo autónomo e innovador, de cara a desarrollar procesos que caminen hacia las
finalidades educativas del centro, siempre en el marco de los principios democráticos y
constitucionales. 
En vuestro quehacer diario aspiráis a que vuestras intervenciones orientadoras sean de
calidad y para ello cuidáis:
1.- Adaptaros a las diferencias individuales y ayudar a cada persona en lo que más
necesita.
2.- Capacitar a cada persona para aprender a aprender.
3.- Ayudar en el autoconocimiento como base para la toma de decisiones personales.
4.- Ayudar a cada persona a que conozca el entorno social en el que vive.
La orientación es una tarea que debe ser compartida por todos y todas, no es responsabilidad
exclusiva de un perfil o un único profesional. Por ello, debéis potenciar la implantación de
modelos de actuación indirecta o de asesoramiento profesional (lo cual no implica abandonar la
intervención directa en los casos que corresponda) superando los planteamientos consultivos o
por programas en aras de promover acciones integradas y ecológicas. Este planteamiento asesor
resulta necesario en nuestros centros no sólo como medida organizativa que potencia la
actuación educativa adecuada desde parámetros colaborativos en respuesta a la atención a la
diversidad del alumnado, sino como instrumento de concienciación profesional de los docentes y
dinamización de su actuación educadora.
Contamos con todos vosotros y vosotras, porque estamos seguros de que los profesionales de
la Orientación sois piezas clave ante esos retos que nos hemos planteado. En este sentido, quiero
finalmente agradecer y reconocer el compromiso que personas de equipos de orientación como
Charo Moreno, Charo Palomo, Carmen Martín y Manuela Chamizo  han mantenido con la
Consejería de Educación, así como su entrega y dedicación para hacer de la educación una
preocupación de todos y todas.
Solo me queda desearos unas fructíferas jornadas, las cuales, declaro inauguradas.
MUCHAS GRACIAS. 
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En la sociedad del siglo XXI la educación está viviendo un reajuste de sus enfoques: se
demandan personas capaces de desenvolverse en contextos cambiantes y de resolver problemas
de forma reflexiva y planificada. La escuela no puede estar al margen de estas demandas y
ofrecer a su alumnado propuestas cerradas o manuales de instrucciones, ha de proporcionar a su
alumnado herramientas que le permitan moverse en un mundo cambiante y al mismo tiempo le
faciliten seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida sobre la base de cuatro pilares
fundamentales que la UNESCO (1996) define en los siguientes términos: “aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser”. 
La aparición y extensión del concepto de competencias a nivel internacional sitúa a todas las
instituciones encargadas de la educación y la formación ante dos importantes retos: formar a las
personas más jóvenes para la adquisición de las competencias básicas y ajustar los sistemas de
formación inicial y permanente del profesorado para que habiliten en el desempeño de los
puestos de trabajo a las personas responsables de proporcionar una respuesta educativa ajustada
a las necesidades de ese alumnado (profesorado, direcciones, orientadores y orientadoras etc.). 
Fiel al compromiso con los objetivos de la Unión Europea para el 2010, la LOE plantea la
educación como un proceso a lo largo de toda la vida e incluye las competencias entre los
componentes del currículo, por cuanto deben “permitir caracterizar de manera precisa la
educación que deben recibir los estudiantes”. Asimismo, convierte las competencias en un
elemento clave de la evaluación, tanto en lo que se refiere a la evaluación de diagnóstico como a
la decisión de promoción o titulación cuando el estudiante haya alcanzado los objetivos y
competencias básicas, convirtiendo a éstas en referentes también para los programas de refuerzo
y recuperación. 
Siguiendo la recomendación de la Unión Europea sobre las competencias clave para el
aprendizaje permanente (2006), España al igual que otros países de nuestro entorno, toma como
referencia las ocho competencias clave que se consideran necesarias para el aprendizaje
permanente y las adapta a su contexto. 
La Competencia para Aprender a Aprender
María Luisa Suárez Álvarez
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Resultado de esta propuesta surgen las ocho competencias básicas que recoge la LOE: 
- Competencia en comunicación lingüística. 
- Competencia matemática. 
- Competencia en conocimiento e interacción con el mundo físico. 
- Tratamiento de la información y competencia digital. 
- Competencia social y ciudadana. 
- Competencia cultural y artística. 
- Competencia para aprender a aprender. 
- Competencia de autonomía e iniciativa personal. 
Si bien la noción de competencia no es tan novedosa como a veces se nos quiere hacer creer,
la incorporación en el currículo significa una importante apuesta innovadora por parte de las
personas responsables de la educación, que como todo cambio está suponiendo un arduo trabajo
para el profesorado, las direcciones y las personas responsables del asesoramiento al
profesorado. 
Para favorecer la reflexión sobre estas y otras cuestiones se plantea la presentación de esta
mañana en torno a los siguientes interrogantes: 
1. ¿En qué consiste la competencia para aprender a aprender? 
2. ¿A qué compromete, en el Centro educativo, el desarrollo de la competencia para aprender
a aprender? 
3. ¿Cuál es el papel de las profesionales del Centro educativo en el desarrollo de la
competencia para aprender a aprender? 
Finalizaremos la intervención con algunos ejemplos de actividades para la evaluación de la
competencia para aprender a aprender. 
LA COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER 
La meta de enseñar cómo aprender mejor ha estado siempre presente en la escuela, no
obstante, las necesidades que plantea la sociedad actual ponen de manifiesto que el conocimiento
es fugaz, hay que renovarlo constantemente. 
Esto nos sitúa en un escenario en el que el aprendizaje no puede concluir al abandonar la
escuela sino que ha de tener lugar a lo largo de toda la vida, puesto que la formación académica
no es garantía, por sí sola, para afrontar con éxito los retos que se plantean en los distintos
escenarios que conforman la vida de las personas. 
La escuela debe preparar para el aprendizaje autónomo, de forma que los estudiantes sean
capaces de gestionar la construcción de sus conocimientos y reflexionar sobre sus procesos de
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aprendizaje. A ello contribuye el desarrollo de la competencia para aprender a aprender y así lo
recoge en el Anexo I el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las
enseñanzas mínimas de la Educación Primaria (BOE 8 de diciembre). 
“Aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y
ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez más eficaz y autónoma de
acuerdo con sus propios objetivos y necesidades”. 
“Significa ser consciente de lo que se sabe y de lo que es necesario aprender, de cómo se
aprende y de cómo se gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de aprendizaje,
optimizándolos y orientándolos a satisfacer objetivos personales” 
En definitiva, ser capaces de: 
• Recoger información. 
• Transformarla en conocimiento propio. 
• Aplicar el conocimiento para resolver problemas y tomar decisiones. 
El análisis de la descripción de la competencia que aporta la norma básica anteriormente
citada pone igualmente de manifiesto una concepción del aprendizaje que va más allá de lo que
tradicionalmente se entiende como: técnicas de estudio, programas para enseñar a pensar,
estrategias de aprendizaje, procesos de metacognición, etc., que se trabajaban de forma
independiente y extracurricular como apoyos a modelos pedagógicos tanto de enfoque
asociacionista como cognitivo o constructivista. 
Desde el planteamiento de la competencia para aprender a aprender se aborda un ambicioso
objetivo que va más allá de la adquisición de conocimientos de las distintas áreas o materias,
para centrarse en la construcción y reconstrucción de esquemas de pensamiento, teniendo en
cuenta los modos en que el alumnado accede a la información, la forma en que procesa el
conocimiento y los elementos emocionales que enriquecen y varían los productos del
aprendizaje. 
Tras la descripción de la competencia para aprender a aprender que se realiza en el Anexo I
de los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas, tanto de Primaria como de Secundaria, subyace
una concepción del aprendizaje en la que el estudiante construye sus conocimientos en un
contexto social, gracias a la mediación de otras personas y donde intervienen tanto elementos
cognitivos como emocionales. 
En consecuencia el desarrollo de la competencia para aprender a aprender se sustenta en tres
elementos fundamentales: elementos cognitivos, elementos emocionales y elementos sociales. 
Cada uno de estos tres elementos tiene dos dimensiones fundamentales que conforman, por
una parte conocimientos y habilidades básicas, por otra la reflexión y control de los procesos
implicados en el aprendizaje. 
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En definitiva el desarrollo de la competencia pone en juego la combinación de las siguientes
constantes: 
• Un conjunto de recursos 
• que puede movilizar la persona de forma conjunta e integrada 
• para resolver una situación dentro de un contexto. 
Por otra parte hay que señalar que la revisión del currículo correspondiente a la educación
obligatoria pone de manifiesto la contribución de todas las áreas y materias al desarrollo de la
competencia para aprender a aprender, si bien hay que señalar que ésta no es igual en todas ellas,
del mismo modo que tampoco lo es el peso de los elementos cognitivos, emocionales y sociales
dentro de cada una. 
La dimensión de aprender a aprender que mejor se refleja en el currículo es aquella que se
refiere a la capacidad del alumnado para recoger información de distintas fuentes de acuerdo con un
plan, contrastarla, formarse una opinión y expresarla a otros mediante distintos códigos y lenguajes. 
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Se trata de una forma de enfocar la competencia para aprender a aprender, pone el énfasis
tanto en los procedimientos que permiten identificar lo que se ha aprendido como en el control
deliberado de los procesos de aprendizaje, al tiempo que destaca la dimensión emocional donde
el estudiante ha de conocerse como aprendiz y sentirse competente, lo que contribuye al
desarrollo de experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto a nivel individual
como colectivo, que le llevan a perseverar y a esforzarse. 
El cuadro que se presenta a continuación da cuenta, de forma esquemática del modelo al que
se hace referencia. 
Cuadro 1. Elementos en los que se fundamenta el desarrollo de la competencia para aprender a
aprender
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A este respecto, el análisis de los criterios de evaluación de las distintas áreas del currículo
pone de manifiesto dos aspectos importantes: 
1. La necesidad de que el estudiante sea consciente del propio proceso de aprendizaje. 
2. El uso consciente de estrategias diversas de aprendizaje, lo que significa no sólo
conocerlas sino elegir en cada momento aquella que más y mejor se ajusta a las
necesidades del contexto en el que se lleva a cabo la tarea. 
En consecuencia, es necesario llamar la atención sobre la necesidad de una lectura atenta e
integrada de todos los elementos del currículo, puesto que en ocasiones un análisis de elementos
aislados y descontextualizados puede llevar a planteamientos sesgados a la hora de abordar la
competencia, al no incluir el currículo los elementos señalados de forma explícita. 
De igual modo, conviene señalar el desigual
tratamiento que tienen los elementos cognitivos y
emocionales o sociales. Hay ocasiones en las que
aparece reflejada claramente la necesidad de enseñar
al alumnado a ser consciente de sus posibilidades y
limitaciones como punto de partida para hacer frente
a las dificultades y resistir los fracasos, así como
para perseverar y esforzarse en el logro de los
aprendizajes; en otras no se refleja con tanta
claridad, por lo que parece necesario tener en cuenta
esta consideración a la hora de elaborar las
concreciones curriculares, para no dejar este aspecto
reducido únicamente a aspectos metodológicos. 
Teniendo en cuenta que el desarrollo de la competencia requiere un aprendizaje
contextualizado y a la vez vinculado a contenidos concretos que el aprendiz habrá de utilizar
para dar respuesta a las situaciones problemáticas que se le plantean, al elaborar el Proyecto
educativo y las concreciones que de él se derivan, ha de tenerse en cuenta que no son los
contenidos de las disciplinas por sí mismos los que establecen el camino que debe seguir la
enseñanza, sino que tales contenidos han de ser trabajados en la medida en que contribuyen a la
resolución de situaciones problemáticas, puesto que para ser competente se precisa hacer uso de
forma conjunta y coordinada de los elementos que definen la competencias. 
Esta forma integrada y contextualizada de entender los contenidos de enseñanza y
aprendizaje supone un avance con respecto a la interpretación, compartimentalizada de los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales e integra tres características relevantes
de las competencias: son multifuncionales y transferibles, tienen un carácter dinámico e ilimitado
y a la vez son evaluables. 
Teniendo en cuenta estas consideraciones el Centro educativo ha de prepararse para abordar
el desarrollo de la competencia para aprender a aprender. 
El desarrollo de la competencia para aprender a aprender
exige una lectura integrada del currículo
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LA COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER EN EL CENTRO EDUCATIVO
Es importante señalar que la formulación normativa que se hace de la competencia para
aprender a aprender no incluye una definición operativa de la misma, por lo tanto no le está
atribuyendo a priori un significado didáctico ni un sentido educativo. Tales aspectos han de ser
definidos a posteriori, en las concreciones curriculares al relacionar entre sí los distintos
elementos del currículo: objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y
criterios de evaluación. 
Sin embargo hay que señalar que este planteamiento carece de sentido y pudiera producir
resultados estériles si no se aborda de forma integrada por el conjunto de profesionales
responsables de la educación en el Centro. Ha de afrontarse desde un enfoque globalizado que
permita tomar decisiones a partir de un proceso sistemático de análisis y reflexión sobre la
práctica que significa: 
1. Conocer la realidad y el contexto donde se desarrolla la acción educativa y organizar una
red de relaciones sustentada en elementos curriculares y organizativos. 
2. Partir de un enfoque de la enseñanza que tiene como base el desarrollo del alumnado y las
herramientas necesarias para el aprendizaje a lo largo de la vida. 
En definitiva, el planteamiento que desde el Centro educativo se ha de tener en cuenta para
desarrollar la competencia para aprender a aprender ha de hacer hincapié en el saber práctico, en
enseñar de forma que el alumnado pueda aplicar a distintas situaciones y realidades los
conocimientos adquiridos e interiorizados. De ello se deriva un modelo de enseñanza-
aprendizaje que tiene como referencia las líneas de trabajo que se recogen en el cuadro que viene
a continuación: 
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Cuadro 2. Líneas de trabajo que ha de tener en cuenta el centro para abordar la competencia
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:46  Página 26
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
27
El desarrollo de la competencia de aprender a aprender invita a situar el eje organizador del
currículo en aquellos aprendizajes que la persona precisa para actuar dentro de su contexto,
teniendo en cuenta todas las dimensiones de su desarrollo. Esto obliga a plantear aprendizajes
funcionales que pongan en relación distintos tipos de contenidos para utilizarlos cuando resulten
necesarios para aplicarlos en diferentes situaciones y contextos. 
Asimismo el desarrollo de la competencia para aprender a aprender obliga a tener en cuenta a
todo el alumnado, proporcionándole las herramientas que necesita para resolver los problemas
que se le plantean dentro del contexto en el que se desarrollan sus aprendizajes, que van más allá
de los conocimientos necesarios para progresar dentro del sistema educativo. La meta que se
persigue es formar personas capaces de resolver problemas de su entorno y sentar las bases para
el aprendizaje a lo largo de toda la vida. 
Tal planteamiento exige de los profesionales de la educación una intervención que va más
allá de la transmisión de conocimientos al alumnado. El docente se convierte en un profesional
con formación específica que orienta y guía los procesos de formación del alumnado y al mismo
tiempo trabaja de forma conjunta y coordinada con otros agentes educativos tanto internos a la
escuela como externos a ella: otros docentes, la dirección, los equipos de orientación, las
familias, los agentes sociales, etc. Es así como el entorno de aprendizaje deja de ser el aula,
donde un grupo de estudiantes trabaja con el profesor o profesora correspondiente para pasar a
un contexto más amplio que está formado por el conjunto del centro, entendido no como una
suma de individualidades sino como un sistema de relaciones donde el todo va más allá de la
suma de las partes, lo que obliga a una coordinación con los sectores implicados en la educación
de los alumnos y alumnas. 
El planteamiento educativo que aquí se presenta obliga a desarrollar en el Centro una acción
programada por parte del equipo docente y de las direcciones en términos de competencias,
trabajando de forma integrada conocimientos, destrezas y actitudes. 
1. Conocimientos acerca de la tarea a desempeñar: la normativa vigente y el currículo son el
punto de partida de una intervención orientada al desarrollo de las competencias, no es
posible planificar, discutir, tomar decisiones sobre la base de algo que se desconoce. De
igual forma es necesario conocer cómo aprenden los niños y niñas, no es lo mismo enseñar
para reproducir conocimientos que para tomar decisiones, del mismo modo que es
diferente el enfoque de un aprendizaje que parte de la observación o el análisis que uno
basado en la transmisión. Por último es necesario poseer un conocimiento adecuado del
contexto para planificar la enseñanza pues cada centro educativo tiene su propia cultura y
escolariza a un alumnado diferente, con unas características, unas expectativas familiares,
etc. 
2. Destrezas que le permitan a los docentes ejercer como mediadores entre el alumnado y los
contenidos de aprendizaje, la acción educativa no puede dejarse a la improvisación, es
necesario conocer qué metas se persiguen, cómo se va a abordar el desarrollo de los
contenidos y cuándo. Son decisiones que no pueden ser abordadas únicamente a nivel de
aula y guardan una estrecha relación con la organización y funcionamiento del centro, con
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la distribución de espacios y tiempos, con la disponibilidad de recursos, etc. y con la
metodología de trabajo que se desarrolle, tanto dentro como fuera del aula e incluyen:
trabajo individual, trabajo en grupo, trabajo cooperativo, búsqueda de información, etc. 
3. Compromiso en la medida en que el trabajo en equipo del profesorado requiere una
disposición hacia la colaboración, la participación y la convivencia, tanto como actitudes y
valores comunes que han de sustentar el mensaje educativo a menudo latente, pero sin
duda esencial en toda institución escolar: las pautas de conducta, las reglas determinantes
de las relaciones, el respeto entre personas, el cuidado de los recursos, etc. 
El cuadro que se presenta a continuación recoge los elementos señalados para una actuación
dentro de un Centro educativo que aborde la enseñanza en términos de competencias. 
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Cuadro 3. La intervención profesional desde un planteamiento en competencias
Ante esta perspectiva cabe preguntarse cuál es el papel que desempeñan los profesionales de
los equipos de orientación dentro de un enfoque de la enseñanza en términos de competencias,
en particular para potenciar el desarrollo de la competencia para aprender a aprender. 
LA COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER DESDE LA PERSPECTIVA DE UNEQUIPO DE ORIENTACIÓN
Afirmar a estas alturas que las actuaciones de las asesoras y asesores psicopedagógicos
dentro del Centro educativo tienen gran relevancia institucional puede resultar bastante poco
original. Ciertamente se trata de una idea repetida hasta la saciedad en la mayoría de los
discursos y manuales de psicopedagogía, por lo tanto señalar que estos profesionales tienen un
importante papel en el desarrollo de las competencias en general y de la competencia para
aprender a aprender en particular no supone novedad alguna, pero de cara a la práctica es un
hecho de enorme relevancia. 
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:46  Página 28
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
29
Cuadro 4. Principios de intervención para el desarrollo en competencias
Como ya se ha señalado con anterioridad el desarrollo de la competencia para aprender a
aprender no se puede reducir a la aplicación ordenada, sistemática y organizada de un programa
previamente planificado y fundamentado por personas expertas. La labor de las personas que
asesoran desde esta perspectiva ha de enfocarse a orientar, guiar y apoyar en aquellos elementos
que definen la competencia, más que en la elaboración o difusión de programas, documentos o
productos de calidad que si bien contribuyen al desarrollo de la misma no son asumidos por el
profesorado o las direcciones y en consecuencia no promueven cambio alguno en el Centro
educativo. 
Asesorar desde una perspectiva institucional implica que un determinado contenido se
planifica y se aborda con las distintas personas responsables de la educación del alumnado en el
Centro, evitando la respuesta inmediata por parte de la asesoría. 
El desarrollo de la competencia para aprender a aprender implica una red de relaciones
educativas y también personales en las que los diferentes actores formulan demandas entre sí –el
alumnado pide ayuda al docente, éste a la jefatura de estudios o al orientador y orientadora y así
sucesivamente-
Desde la perspectiva de la orientación, el desarrollo de la competencia para aprender a
aprender supone siempre un análisis conjunto dentro del contexto del centro educativo, tanto de
las necesidades que se detectan por parte de los docentes como de las decisiones de intervención
que de ellas se derivan a nivel institucional, para valorar el punto desde donde ha de abordarse
cada una de las intervenciones. Nuria Mollá (2007) señala que, desde la perspectiva de la
orientación, cualquier intervención que se desarrolle en el Centro educativo por parte de sus
profesionales debiera regirse por los siguientes principios: 
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Estos principios de intervención ponen de manifiesto que desde la perspectiva del desarrollo
de la competencia para aprender a aprender no podemos conformarnos con un asesoramiento
basado en la transmisión de modelos educativos o planteamientos teóricos que favorezcan el
cambio, es necesario establecer con el profesorado espacios para el diálogo sobre las
experiencias desarrolladas y los presupuestos teóricos en los que se asientan, pues de esta manera
es posible entrar en las razones por las que se trabaja de una determinada manera y ayudar al
profesorado a analizar y reflexionar en torno al entramado conceptual que sustenta su forma de
trabajar, de “enseñar a aprender” a sus alumnos y alumnas. 
Tal planteamiento supone enfocar el desarrollo de la competencia para aprender a aprender
desde un modelo de asesoramiento en el Centro que se basa en la colaboración entre
profesionales frente a un modelo transmisivo de asesoramiento externo que sitúa al orientador u
orientadora como experto o experta y al docente como ejecutor de programas u orientaciones
para la intervención a menudo descontextualizados. 
Blanchard y Muzás (2005) contrastan ambos modelos de asesoramiento señalando los rasgos
característicos de cada uno de ellos en términos similares a los que recoge el siguiente cuadro:
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Cuadro 5. El modelo de asesoramiento colaborativo frente al modelo transmisivo
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:46  Página 31
Investigación Educativa
32
A continuación se presenta una ejemplificación de cómo se podría abordar desde el Centro
educativo el desarrollo de la competencia para aprender a aprender. 
Cuadro 6. Pautas para abordar desde el Centro la competencia para aprender a aprender
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1. El punto de partida de la intervención han de ser las necesidades que ha manifestado el
profesorado en aquellas situaciones que requieran una intervención. Solamente cuando las
propuestas de actuación se entienden como respuesta a las necesidades reales del Centro o
del aula se consigue la implicación activa del profesorado. 
2. El siguiente paso ha de ir orientado a la contextualización. No existen programas estándar
para desarrollar la competencia para aprender a aprender, cada demanda ha de ser
concretada con el profesorado para plantear una propuesta de intervención que se ajuste al
perfil de los docentes que llevan a cabo la intervención así como de la organización y
distribución de los recursos del Centro. La propuesta de intervención que se lleve a cabo en
una escuela, aún desde un planteamiento de metas similares, puede ser diferente a la de
otra en función del alumnado al que se dirige la intervención, las metas y objetivos que el
profesorado plasma recoge de forma explícita o implícita en su intervención o de los
planteamientos institucionales que afectan directamente a la organización y distribución de
tiempos, espacios y recursos educativos. 
3. Desde un enfoque institucional del desarrollo de la competencia para aprender a aprender
es muy importante dedicar el tiempo que sea necesario a definir las tareas y
responsabilidades de cada una de las personas que intervienen, para poder llevar a cabo el
programa desde un planteamiento de equipo. De esta forma se consigue explicitar no solo
el papel que juega cada persona sino también las ideas y concepciones previas de todas las
personas integrantes del grupo. 
4. Especialmente importantes son los encuentros ente profesionales para realizar la
evaluación y seguimiento de las intervenciones. El análisis sistemático de la intervención
van a permitir una reflexión sobre la práctica que incluye: la reflexión del papel que juega
cada uno de los integrantes del grupo, el conocimiento de la tarea y de las estrategias más
adecuadas para su desarrollo, el control y regulación de las distintas intervenciones, el
análisis de las emociones y sentimientos que genera esta forma de trabajo, la posibilidad de
conocer y contrastar puntos de vista diferentes al propio, etc. y lo que es más importante,
motivación e interés por parte de los profesionales que intervienen en el proceso. ¿No es
esto también, en definitiva, el desarrollo de la competencia para aprender a aprender? 
5. El papel de la persona encargada del asesoramiento en este proceso ha de cumplir un papel
fundamental para ayudar a clarificar y concretar las necesidades, analizar la práctica,
ofrecer instrumentos de trabajo, ayudar a concretar experiencias educativas y, sobre todo,
convertirse en un referente del profesorado a lo largo del proceso estableciendo momentos
de encuentro y de trabajo en equipo que resulten útiles y funcionales. Una forma de
hacerlo puede ser a partir de un esquema que ayude al profesorado a cuestionarse su propia
práctica, tal como se recoge en la presentación. 
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:46  Página 33
Investigación Educativa
34
LA EVALUACIÓN DE LA COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER 
Las competencias básicas no aportan por sí solas una referencia clara para su evaluación, es
necesario ponerlas en relación con el resto de los elementos del currículo que vienen asociados a
los distintos niveles educativos como es el caso de los contenidos, objetivos y especialmente los
criterios de evaluación. De esta forma la competencia para aprender a aprender, al igual que el
resto de las competencias, se convierte en un referente dinámico de la evaluación. 
Una evaluación de la competencia para aprender a aprender desde este enfoque se aborda en
2008 en Asturias, asociándola a los conocimientos, destrezas y actitudes que vienen recogidas en
el currículo de 2º de ESO, en el marco de la evaluación experimental de diagnostico con
alumnado de este nivel educativo. 
Para abordar la evaluación de dicha competencia, además del análisis en profundidad de los
distintos elementos del currículo hasta 2º de ESO, se tienen en cuenta los siguientes aspectos: 
1. Los componentes de las competencias: conocimientos, destrezas y actitudes que
conforman el referente esencial de la competencia para aprender a aprender. 
2. Las materias que conforman el currículo, dado que cada una de las competencias guarda
una relación de afinidad con los ámbitos de conocimiento de las materias que componen el
currículo de la etapa, los contenidos de las mismas son los que proporcionan el referente
temático para la evaluación. 
3. Los criterios de evaluación de las distintas materias de la etapa hasta 2º de ESO son los
que permiten situar la evaluación en el nivel en el que los estudiantes han de demostrar su
dominio de la competencia. 
4. Los procesos cognitivos que ha de poner en marcha el alumnado para resolver la situación
problemática que se le presenta y que las investigaciones realizadas en el ámbito
educativo, desde una perspectiva cognitivista, han clasificando como secuencias de
aprendizaje. Así, siguiendo las corrientes de las grandes evaluaciones internacionales y las
clasificaciones más admitidas, se adopta como referente secuencial de los aprendizajes la
relación que se presenta en el esquema siguiente: 
Esta clasificación constituye la base para la elaboración de las pruebas de evaluación, como
elemento de gradación de los distintos elementos que conforman la competencia para aprender a
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aprender así como para una distribución ponderada de los distintos tipos de ejercicios que han de
ser verificados en función de la etapa y el grado de maduración que cabe esperar del alumnado al
que va dirigida la prueba. 
El esquema aquí presentado conforma la estructura de vaciado, la rejilla de análisis de los
criterios de evaluación asociables a la competencia. Esta rejilla, que se denomina en nuestro
contexto de trabajo “matriz de especificaciones” permite reconstruir el mapa completo de la
competencia para aprender a aprender, evitando realizar una selección arbitraria solamente de
algunos elementos de la competencia. 
La elaboración de pruebas conforma el proceso central de la evaluación. Para ello se cuenta
con un equipo de docentes cualificados, con buen conocimiento del alumnado del nivel en que se
aplica la evaluación y con conocimientos y disposición adecuados para acometer diseños de
ejercicios y actividades ajustados al enfoque de competencias que debe sustentar las pruebas. En
el caso de la competencia para aprender a aprender participa en la elaboración de las pruebas un
equipo profesores y profesoras que desarrollan su actividad docente en el ámbito del
Departamento de Orientación. 
La secuencia de elaboración de las pruebas en fases sucesivas que se corresponden con los
pasos necesarios para definir los contenidos, acotar proporciones y diseñar las pruebas. 
1. DEFINIR LOS CONTENIDOS: ELABORACIÓN DE LA MATRIZ DE
ESPECIFICACIONES. 
Para la evaluación de la adquisición de una competencia básica del currículo dentro del
marco de una evaluación de diagnóstico no es válido seleccionar al azar algunos ejercicios que,
desde una perspectiva personal supongamos especialmente relevantes en relación con la
competencia. Es necesario elaborar un mapa, lo más completo posible de la competencia que es
objeto de estudio. 
El desarrollo de esta labor tiene en consideración todos los criterios de evaluación
implicados, en las distintas áreas o materias y además, los distintos tipos de conocimientos,
destrezas y actitudes que entran en la definición de la competencia. La denominación técnica de
este tipo de instrumento es el de matriz de especificaciones. 
El formato de este mapa global de la competencia puede plasmarse en una rejilla de análisis
del tipo de la que se presenta más adelante como resultado del vaciado de los criterios de
evaluación y de cuantas referencias haya enunciado el currículo en relación con cada
competencia. Ello permite censar de un modo exhaustivo todos los elementos que conforman la
competencia enmarcando los diferentes procesos ya señalados en función del tipo de habilidades
o destrezas que más claramente moviliza. 
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2. ACOTAR LA PROPORCIÓN DE ÍTEMS: LAS TABLAS DE PESOS. 
Una vez definidas las matrices de especificaciones para cada competencia, es necesario
establecer el número de preguntas, cuestiones o ejercicios que previsiblemente permiten medir,
de una manera ponderada, los distintos elementos de la competencia a evaluar. 
Esta actuación permite delimitar el peso que otorga la evaluación a cada uno de esos
elementos, que a su vez deriva de lo determinado por el currículo. Cada matriz traza un mapa de
distribución de los criterios de evaluación que orienta la cuantía de ítems a incluir en la
evaluación de cada bloque de contenidos y cada tipo de destreza movilizada en la competencia. 
3. ELABORACIÓN DE LA PRUEBA PROPIAMENTE DICHA. 
Los pasos señalados hasta el momento han de ser trabajados con las personas encargadas de
la elaboración de las pruebas. Se configura así un proceso de formación y de precisión de la tarea
que requiere algún tiempo, amplia aclaración y aportación de materiales orientadores, entre los
que son importantes los ejemplos, los modelos y las pautas técnicas para la redacción de ítems. 
Se aborda así un proceso que comporta un interesante trabajo colaborativo entre las personas
encargadas de la elaboración y las asesorías del Servicio de Evaluación, Calidad y Ordenación
Académica, resultando una experiencia sumamente enriquecedora desde el punto de vista
profesional al permitir el descubrimiento y análisis tanto de las dificultades como de las
pertinentes fórmulas de solución de las mismas. 
De esta forma el objetivo de lograr un barrido suficiente de los criterios de evaluación que
conforman las tablas de especificaciones, la distribución proporcionada de ítems y la necesaria
variación de contextos, se combinan con otro requerimiento que se desprende de la necesidad de
obtener, tras los análisis de los resultados de la evaluación, un mapa diferenciado de niveles de
rendimiento del alumnado. 
En su condición de instrumentos de una evaluación de competencias, las pruebas tienen que
responder a una serie de requisitos elementales que las hagan adecuadas para esa función. En el
caso de la competencia para aprender a aprender tales requisitos son los siguientes: 
• Ajustarse a la competencia que se pretende evaluar, en el nivel en el que se enmarca,
incluyendo preguntas que se correspondan esencialmente con éste, eventualmente también
algunos de niveles inferiores si revisten carácter instrumental. 
• Adaptarse, en la medida de lo posible, en su formato a las características propias de la
competencia. Esto está resultando difícil en ocasiones al abordar la evaluación de la
competencia para aprender a aprender a través de una prueba de lápiz y papel. Se ha
intentado suplir estas deficiencias complementando la prueba propiamente dicha con
preguntas que se incluyen en el cuestionario de contexto que cumplimenta el alumnado,
profesorado, direcciones y familias. En este momento se investigan otras formas
complementarias para abordar la evaluación de esta competencia. 
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• Orientarse al enfoque de competencias requiriendo respuestas del alumnado ante
situaciones que exijan la aplicación de conocimientos, movilización de destrezas y
manifestación de actitudes, como pueden ser, a título de ejemplo, los casos respectivos de
la resolución de problemas, la interpretación de un diagrama o la minuciosidad requerida
por un pequeño dibujo. 
A partir de estas pautas básicas, la presentación común de las pruebas es la de diferentes
cuadernillos que contienen preguntas para la evaluación de una o varias competencias -en el caso
que nos ocupa la competencia para aprender a aprender se evalúa conjuntamente con la
competencia social y ciudadana. 
La evaluación de la competencia para aprender a aprender se aborda en la presente edición a
través de tres modelos de cuadernillo que incluyen varias unidades de evaluación, entendiéndose
por tales al conjunto formado por uno o varios estímulos o fuentes de información que dan lugar
a diferentes preguntas, con diferentes formatos y distinto grado de dificultad. Así nos podemos
encontrar con preguntas de elección múltiple con cuatro opciones de respuesta de las que
únicamente una es verdadera, preguntas de respuesta corta o preguntas de desarrollo que exigen
una elaboración por parte del estudiante. 
Se presenta a continuación algunos ejemplos de los instrumentos de trabajo a los que se hace
referencia a lo largo de este apartado. 
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EJEMPLO DE UNA UNIDAD DE EVALUACIÓN. 
NORMAS DE CONVIVENCIA EN EL CENTRO.
Adaptado de: Decreto 249/2007, de 26 de septiembre, por el que se regulan los derechos y
deberes del alumnado y normas de convivencia en los centros docentes no universitarios
sostenidos con fondos públicos del Principado de Asturias. (Art. 36 y 37) 
a) Los actos que perturben el normal
desarrollo de las actividades de la clase. 
b) La falta de colaboración sistemática del
alumno o alumna en la realización de
las actividades 
c) Las conductas que puedan impedir o
dificultar el ejercicio del derecho o el
cumplimiento del deber de estudiar por
sus compañeros y compañeras. 
d) Las faltas injustificadas de puntualidad
o de asistencia a clase. 
e) El trato incorrecto y desconsiderado
hacia los otros miembros de la
comunidad educativa. 
f) Causar pequeños daños en las
instalaciones, recursos materiales o
documentos del centro, o en las
pertenencias de los demás miembros de
la comunidad educativa. 
g) Cualquier otra incorrección que altere
el normal desarrollo de la actividad
escolar, que no constituya conducta
gravemente perjudicial para la
convivencia en el centro según el
artículo 39 de este Decreto. 
a) Amonestación oral. 
b) Privación del tiempo de recreo. 
c) Apercibimiento por escrito. 
d) Realización de tareas dentro y fuera
del horario lectivo que contribuyan a la
mejora y desarrollo de las actividades
del centro, así como a reparar el daño
causado en las instalaciones, recursos
materiales o documentos de los centros
docentes públicos. 
e) Suspensión del derecho de asistencia a
determinadas clases por un plazo
máximo de tres días lectivos 
f) Cambio de grupo o clase del alumno o
de la alumna por un período máximo
de quince días. 
g) Excepcionalmente, la suspensión del
derecho de asistencia al centro por un
período máximo de tres días lectivos. 
1. Son conductas contrarias a las normas
de convivencia: 
1. Se podrá imponer la corrección de
suspensión del derecho de asistencia a
esa clase de un alumno o alumna. 
2. Se podrán imponer asimismo las
siguientes correcciones: 
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Lee atentamente el texto anterior, a partir del mismo vas a tener que responder a las
siguientes cuestiones: 
1. El texto presenta un resumen de los derechos y deberes del alumnado en el Principado de
Asturias ¿Cuál es la utilidad de este documento en un centro educativo? 
A. Indicar todas las sanciones que se pueden poner al alumnado 
B. Es necesario para que el profesorado ponga normas de convivencia en el centro 
C. Para que el alumnado conozca sus derechos y deberes y sepa cómo actuar 
D. Para ayudar al director o directora a poner sanciones justas ante el incumplimiento de la
norma 
2. ¿Cuál de las siguientes afirmaciones es correcta? 
A. La expulsión del centro es una sanción que decide el profesorado, como cualquier otra 
B. Dependiendo del problema de convivencia se aplica una u otra sanción 
C. Las sanciones solamente las puede poner el director o directora del centro 
D. Las sanciones son el tema principal de este documento 
3. ¿Qué documento recoge las normas básicas de convivencia de los centros educativos? 
A. La Constitución española 
B. La Declaración Universal de los Derechos humanos 
C. El Reglamento de Régimen interno 
D. El Plan de acción tutorial 
En el aula este año hay una compañera que interrumpe constantemente al profesor, hace preguntas
que no están relacionados con la materia, llama la atención de forma constante para que los
profesores le digan algo. Al principio de curso todos nos reíamos de sus comentarios pero ahora ya
no nos hacen tanta gracia. No avanzamos como el resto de los grupos y los profesores tienen que
explicar varias veces lo mismo para que podamos comprenderlo. Incluso el equipo directivo ha
intercedido llamando a la familia de la alumna para ver cómo resolver el problema, porque es un
tema de toda la comunidad educativa. 
4. Señala si son verdaderas (v) o falsas (f) las siguientes afirmaciones: 
A. Los problemas de disciplina no afectan a la marcha de la clase,
quien quiere estudiar lo puede hacer 
B. Quien interrumpe constantemente en clase está yendo en contra
de todos y todas, porque nos impide estudiar bien 
C. Habría que expulsar a esa alumna para siempre 
D. Quien interrumpe, sólo molesta al profesor o profesora porque
no le deja explicar bien 
V F
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5. ¿Quiénes son las personas responsables de la convivencia en los centros educativos? 
A. El director o directora, el profesorado y el alumnado 
B. La dirección, la Jefatura de Estudios, el profesorado y el alumnado 
C. El equipo directivo, las familias del alumnado y el profesorado 
D. El equipo directivo y el profesorado 
6. Según el texto 1 que aparece al comienzo de esta unidad, ¿cuál de las siguientes opciones
constituye una conducta contraria a las normas de convivencia? 
A. María viene todos los días a clase con los deberes sin hacer, dice que lo importante son las
notas de los controles 
B. Juan se niega a participar en un trabajo en grupo porque no le gusta la parte que le han
asignado 
C. Isabel no corrige los ejercicios en su cuaderno porque piensa que no es importante 
D. Carlos gasta bromas constantemente a sus compañeros en los cambios de clase y en las horas
de recreo 
7. Teniendo en cuenta la información del texto 1 ¿cuál de las siguientes opciones es
verdadera? 
A. Cualquier acto que perturbe el normal desarrollo de las actividades de clase conlleva la
suspensión del derecho de asistencia a clase 
B. Los actos que perturben el normal desarrollo de las actividades de clase deben ser corregidos
de acuerdo con la gravedad de los mismos 
C. Causar pequeños daños en las instalaciones del centro debe ser corregido con la realización
de tareas dentro del centro para reparar el daño causado 
D. Cualquier incorrección que altere el normal desarrollo de la actividad escolar conlleva la
suspensión del derecho de asistencia al centro 
Esta mañana, a la entrada del Centro varios alumnos de 3º de ESO han decidido organizar una
huelga para no entrar en clase y así poder ver en la tele la final del campeonato de Formula 1, así
que se han puesto en la puerta para poner obstáculos y dificultades a quienes quieren entrar en clase.
Varios estudiantes de 2º de ESO no se han atrevido a entrar. 
8. De acuerdo con la norma, ¿es necesario imponer una corrección a los estudiantes de 3º de
ESO? 
A. No, porque su conducta no supone trato incorrecto hacia el resto de sus compañeros y
compañeras 
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B. Sí, porque estos estudiantes están impidiendo el deber de estudiar que tienen sus compañeros
y compañeras 
C. No, porque la huelga es un derecho de los estudiantes para llamar la atención sobre una
injusticia 
D. Sí,porque según el artículo 39, su comportamiento constituye una conducta gravemente
perjudicial para la convivencia en el centro 
Hoy en la clase de Música Alberto se ha dedicado a emitir sonidos desagradables con la flauta
mientras el resto intentábamos entonar una partitura bastante difícil. A todos, incluida la profesora,
nos ha extrañado la conducta de Alberto. 
9. ¿Qué corrección debe imponer la profesora a esta conducta contraria a las normas de
convivencia en clase? 
Respuesta 
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Resumen: El presente artículo trata de realizar un recorrido por los aspectos fundamentales
del concepto de Competencia en Comunicación Lingüística (incluida su génesis histórica) para
luego retrotraerse hasta las consecuencias que en el terreno de la Didáctica de las Lenguas
originó la aparición del citado concepto (con el escueto nombre de Competencia Comunicativa)
a principios de los años 70. De dichas consecuencias, la formulación del Enfoque Comunicativo
para la Enseñanza de las Lenguas parece la más destacada, por lo que también se trata. Para
terminar se realiza una brevísima cala en los aspectos metodológicos fundamentales a los que
lleva la aplicación de dicho Enfoque en el aula, a saber, el empleo de herramientas didácticas
como los géneros discursivos y el trabajo por tareas y proyectos.
Palabras clave: Competencias clave, competencias básicas, competencia comunicativa,
comunicación en lengua materna, competencia en comunicación lingüística, enfoque
comunicativo, géneros discursivos, tareas, proyectos.
1. INTRODUCCIÓN
Me dispongo a desarrollar en las siguientes líneas el concepto de Competencia en
Comunicación Lingüística (en adelante CCL), prescrito por la Ley Orgánica de Educación
2/2006, para las enseñanzas de carácter no universitario de España, pues considero que el
término, aunque consagrado por la citada ley, está necesitado ya de una clarificación -tanto en su
nombre como en su contenido- habida cuenta de los diferentes acercamientos conceptuales
experimentados por el mismo. Haré referencia también al enfoque metodológico dentro de la
Didáctica de las Lenguas -el llamado Enfoque Comunicativo- al que dio lugar en su día la
aparición de este concepto y a algunas de las concreciones curriculares que dicho enfoque está
alumbrando en el momento actual dentro de la citada Didáctica; concretamente a dos: a la
importancia del concepto de género discursivo como molde y recipiente de las producciones
lingüísticas de los individuos y a su incrustación en la programación didáctica de la materia
mediante tareas y proyectos.
Competencia en Comunicación Lingüística
José Antonio Gómez Alfonso
CPR Zafra
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El más somero análisis al que sometiésemos cualquier acto de comunicación nos permitiría
comprobar fácilmente la imposibilidad de llevar dicha comunicación a buen puerto con nuestro
conocimiento del código lingüístico como único pertrecho. Podemos decir de manera categórica
que, para comunicarse, con un buen conocimiento del código que cifra los mensajes no basta. A
pesar de ello, podemos observar no sin cierta perplejidad que las prácticas didácticas dominantes
en el aula apelan a ese conocimiento del código como principal objetivo del aprendizaje,
obviando otros contenidos (más escurridizos, eso sí, pero) imprescindibles para la
comprensión/expresión adecuada de los mensajes. A modo de ejemplo constatemos que no
resulta difícil hallar estudiantes de Educación Secundaria que, tras haber dedicado denodados
esfuerzos al estudio del código, tienen en cambio dificultades para llevar a cabo sencillas tareas
comunicativas como escribir una dirección postal en un sobre o dirigirse a un adulto hablándole
de usted. Todo ello genera un agravante añadido: la creciente desconexión intelectual del
alumnado respecto de unos contenidos que considera alejados de su realidad vital y que le
resultan escasamente productivos cuando de comunicarse con los demás se trata.
2. DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA A LA COMPETENCIA EN COMUNICACIÓNLINGÜÍSTICA
Pero volvamos al concepto de Competencia que nos ocupa. Si consultamos las diferentes
enunciaciones que del mismo se han realizado a lo largo de los últimos años, podremos
comprobar notables diferencias fácilmente deducibles tras el cotejo de los apartados siguientes:
• Hace tiempo que la Lingüística (Hymes, 1971) alumbró el concepto denominándolo
Competencia Comunicativa y definiéndolo así: “La competencia comunicativa es la
capacidad de una persona para comportarse de manera eficaz y adecuada en una
determinada comunidad de habla; ello implica respetar un conjunto de reglas que incluye
tanto las de la gramática y los otros niveles de la descripción lingüística (léxico, fonética,
semántica) como las reglas de uso de la lengua, relacionadas con el contexto sociohistórico
y cultural en el que tiene lugar la comunicación. Es decir, se trata de la capacidad de formar
enunciados que no solo sean gramaticalmente correctos sino también socialmente
apropiados.”
Más adelante Canale y Swain (1980) ahondarían en el asunto afirmando que la
competencia comunicativa se compone al menos de cuatro subcompetencias: gramatical,
sociolingüística, discursiva y estratégica. Van Ek añadiría una quinta subcompetencia
sociocultural.
• Años más tarde la Unión Europea (2005), creo que en sintonía con los trabajos de los
lingüistas, define de esta manera dentro de su lista de Competencias Clave el concepto de
lo que ella denomina Comunicación en Lengua Materna: “La comunicación en la lengua
materna es la habilidad para expresar e interpretar pensamientos, sentimientos y hechos de
forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir), y para interactuar lingüísticamente de
una manera adecuada en todos los posibles contextos sociales y culturales, como la
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educación y la formación, la vida privada y profesional, y el ocio”. Escuchar, hablar, leer y
escribir; ¿quién no firmaría debajo de estas cuatro palabras como índice programático para
la formación lingüística de la ciudadanía al término de la escolaridad obligatoria?
Y aclara la UE al hablar de los conocimientos, capacidades y actitudes esenciales
relacionados con esta competencia: “Para poder comunicarse en su lengua materna, una
persona debe tener conocimientos del vocabulario básico, la gramática funcional y las
funciones del lenguaje. Ello conlleva ser consciente de los principales tipos de interacción
verbal, de una serie de textos literarios y no literarios, de las principales características de
los distintos estilos y registros de la lengua y de la diversidad del lenguaje y de la
comunicación en función del contexto. Las personas deben poseer las capacidades
necesarias para comunicarse de forma oral y escrita en múltiples situaciones comunicativas
y para controlar y adaptar su propia comunicación a los requisitos de la situación. Esta
competencia incluye, asimismo, las habilidades que permiten leer y escribir distintos tipos
de textos, buscar, recopilar y procesar información, utilizar herramientas de ayuda y
formular y expresar los propios argumentos de una manera convincente y adecuada al
contexto. Una actitud positiva con respecto a la comunicación en la lengua materna entraña
la disposición al diálogo crítico y constructivo, la apreciación de las cualidades estéticas y
la voluntad de dominarlas, y el interés por la interacción con otras personas”.
Aunque considera que ambas competencias comparten un importante núcleo común, la UE
segrega -de la Comunicación en Lengua Materna- la Comunicación en Lenguas
Extranjeras,  de la que afirma que “exige también poseer capacidades tales como la
mediación y la comprensión intercultural”. Y prosigue: “El nivel de dominio de cada
persona será distinto en cada una de las cuatro dimensiones y variará, asimismo, en función
de la lengua de que se trate y de su nivel educativo de base, su entorno y sus necesidades e
intereses”. 
Al hablar de los Conocimientos, capacidades y actitudes esenciales relacionados con esta
competencia vuelve a insistir en los aspectos diferenciadores destacados en la definición:
“El conocimiento de las convenciones sociales, de los aspectos culturales y de la diversidad
lingüística es importante. Las capacidades esenciales consisten en la habilidad para
entender mensajes orales, para iniciar, mantener y concluir conversaciones, y para leer y
entender textos adecuados a las necesidades de la persona. Asimismo, las personas deben
ser capaces de utilizar correctamente las herramientas de ayuda y de aprender otras lenguas
también informalmente en el contexto del aprendizaje permanente. Una actitud positiva
entraña la apreciación de la diversidad y las diferencias culturales y el interés y la
curiosidad por las lenguas y la comunicación intercultural”.
• Lo más parecido a una definición que hallamos en los textos legales dimanados de la LOE
(MEC, 2006) alude a la CCL en estos términos:  “Esta competencia se refiere a la
utilización del lenguaje como instrumento de comunicación oral y escrita, de
representación, interpretación y comprensión de la realidad, de construcción y
comunicación del conocimiento y de organización y autorregulación del pensamiento, las
emociones y la conducta. Los conocimientos, destrezas y actitudes propios de esta
competencia permiten expresar pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, así como
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dialogar, formarse un juicio crítico y ético, generar ideas, estructurar el conocimiento, dar
coherencia y cohesión al discurso y a las propias acciones y tareas, adoptar decisiones, y
disfrutar escuchando, leyendo o expresándose de forma oral y escrita, todo lo cual
contribuye además al desarrollo de la autoestima y de la confianza en sí mismo”.
Referencia esta última notablemente más compleja y densa que las anteriores, a la que le
sigue un texto confuso y abigarrado donde llama la atención el escaso espacio que termina
otorgando a la reflexión sobre las lenguas extranjeras: “Con distinto nivel de dominio y
formalización -especialmente en lengua escrita- esta competencia significa, en el caso de
las lenguas extranjeras, poder comunicarse en algunas de ellas y, con ello, enriquecer las
relaciones sociales y desenvolverse en contextos distintos al propio. Asimismo, se favorece
el acceso a más y diversas fuentes de información, comunicación y aprendizaje”. Eso es
todo, para terminar concluyendo “En síntesis, el desarrollo de la competencia lingüística al
final de la educación obligatoria comporta el dominio de la lengua oral y escrita en
múltiples contextos, y el uso funcional de, al menos, una lengua extranjera”.
Como podemos comprobar, a estas alturas la Unión Europea y la legislación española ya
han complicado el asunto del concepto un poco más al añadir las expresiones “lengua
materna” y “lingüística” al nombre de la competencia; porque de aquí brotan importantes
dudas: ¿quieren indicar que dejan fuera de esta competencia otros sistemas de
comunicación como los de código fónico, icónico o gestual? Si es así, ¿en qué otra
competencia quedarían integrados?, ¿a qué competencia asociamos objetivos como éste,
perteneciente al currículo español para Educación Primaria: “Indagar en las posibilidades
del sonido, la imagen y el movimiento como elementos de representación y comunicación
y utilizarlas para expresar ideas y sentimientos, contribuyendo con ello al equilibrio
afectivo y a la relación con los demás.”?  
• Buscando la mejor definición, acabaríamos de liar el hilo de la madeja si preguntásemos a
los hablantes, los usuarios, los auténticos dueños de la lengua por su propio concepto de
CCL. Aunque les ayudemos con preguntas del tipo:
¿Qué hace un ser humano para comunicarse lingüísticamente con los demás?
¿Cómo lo hace, de qué maneras?
¿Para qué lo hace?
¿Dónde lo hace, en qué contextos?
De la lectura de los apartados anteriores, llama la atención y sorprende que unos y otros
insistan en tanta variación terminológica y conceptual cuando ya desde los años setenta la
Lingüística había dado lugar a definiciones tan acertadas como las de Hymes y sus epígonos o
incluso la de la propia Unión Europea. Ciudadanos competentes a la hora de “escuchar, hablar,
leer y escribir”: ¿nos parece poca base esto?, ¿lo hemos logrado alguna vez al término de la
escolaridad obligatoria?, ¿para qué complicarlo más entonces?
Propongo pues, para dirimir el asunto, que optemos por la denominación de Competencia
Comunicativa a secas, tal como en su día hicieron los lingüistas, y por definiciones sencillas y
clarificadoras al estilo de la formulada por la Unión Europea en 2005.
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3. EL ENFOQUE COMUNICATIVO PARA LA ENSEÑANZA DE LAS LENGUAS
Una vez establecido el concepto de Competencia Comunicativa surge una pregunta desde el
terreno de la Educación: ¿Cómo desarrollarla en el alumnado dentro de su proceso de
enseñanza/aprendizaje?
La Didáctica ha respondido con la formulación del Enfoque Comunicativo para la Enseñanza
de las Lenguas y sus diferentes Paradigmas, Planes y Programas.
Afirma en su web el Centro Virtual Cervantes, refiriéndose al Enfoque Comunicativo, que
“con este modelo didáctico se pretende capacitar al aprendiz para una comunicación real -no sólo
en la vertiente oral, sino también en la escrita- con otros hablantes; con este propósito, en el
proceso instructivo a menudo se realizan actividades que procuran imitar con fidelidad la
realidad de fuera del aula [...] no basta con que los aprendientes asimilen un cúmulo de datos -
vocabulario, reglas, funciones...-; es imprescindible, además, que aprendan a utilizar esos
conocimientos para negociar el significado. Para ello deben participan en tareas reales, en las que
la lengua sea un medio para alcanzar un fin, no un fin en sí misma [...] con este modelo didáctico
se pretende capacitar al aprendiz para una comunicación real —no sólo en la vertiente oral, sino
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también en la escrita— con otros hablantes; con este propósito, en el proceso instructivo a
menudo se realizan actividades que procuran imitar con fidelidad la realidad de fuera del aula”.
Como principios rectores del Enfoque, Canale y Swain (1980) proponen los siguientes:
• La competencia comunicativa debe considerarse integrada al menos por estas cuatro áreas
de conocimiento y habilidad: gramatical, sociolingüística, discursiva y estratégica.
• Un enfoque comunicativo debe partir de las (a menudo cambiantes) necesidades de
comunicación del aprendiz y dar respuesta a las mismas.
• El estudiante de una lengua ha de gozar de oportunidades para interactuar con hablantes de
dicha lengua plenamente competentes en intercambios significativos.
• Se deberá hacer un uso óptimo de aquellos aspectos de la competencia comunicativa que el
alumno haya adquirido ya a través de la apropiación y del uso espontáneo de la misma y, en
el caso de segundas lenguas, de los obtenidos en el uso de su lengua nativa (o dominante).
• El objetivo primordial deberá ser proporcionar a los alumnos la información, la práctica y
buena parte de la experiencia necesarias para abordar sus necesidades de comunicación.
Y continúan hablando de las implicaciones que origina dicho enfoque para la enseñanza de
lenguas: “La adopción del marco teórico que acabamos de proponer tiene consecuencias
interesantes para las cinco áreas principales que configuran la enseñanza de lenguas: el diseño
del programa, la metodología docente, la formación del profesorado, la confección de materiales
didácticos y la evaluación”.
a) Consecuencias para el diseño del programa
Un programa lingüístico organizado en torno a funciones comunicativas puede resultar
desorganizado desde el punto de vista de la gramática, aunque:
1. Está totalmente por probar que un enfoque que gire en torno a funciones de la lengua no
pueda dar como resultado un grado de organización gramatical que resulte suficiente.
2. Un enfoque comunicativo basado en funciones comunicativas cuenta con mayor
probabilidad de motivar más al aprendiz que un enfoque comunicativo con base
gramatical.
b) Consecuencias para la metodología docente
Es esencial que las actividades de clase reflejen, de la manera más directa posible, las
actividades de comunicación con las que probablemente el aprendiz de la lengua se vaya a
encontrar en la vida cotidiana.
Aun más, las actividades de comunicación deberán ser tan significativas como sea posible,
así como estar impregnadas (en niveles crecientes de dificultad) de los rasgos propios de
la comunicación real, tales como el hecho de estar basada en la interacción social, la
relativa originalidad y el carácter impredecible de los enunciados, su orientación hacia el
cumplimiento de una meta o un propósito, y su autenticidad.
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c) Consecuencias para la formación permanente del profesorado
El rol del profesor en la clase de lengua debe cambiar, adoptando “un papel de promotor e
instigador de situaciones que permitan a los alumnos desarrollar sus destrezas
comunicativas”. 
El profesorado tendrá que disponer de un grado bastante elevado de competencia
comunicativa en la lengua con vistas a poder realizar su función con eficacia. 
d) Consecuencias para la elaboración de los materiales didácticos
Es importante que los libros de texto resulten adecuados para desarrollar este tipo de
enfoque.
Resulta procedente incorporar textos originales como materiales para el aula de lengua.
e) Consecuencias para un programa de evaluación comunicativa
La evaluación habrá de recaer no sólo sobre lo que el alumno sabe acerca de la lengua y
cómo usarla (competencia), sino también sobre su capacidad de mostrar en la práctica
dicho conocimiento en una situación de comunicación significativa (comunicación real). 
A pesar de la discusión sobre la necesidad de utilizar pruebas integradoras para medir la
competencia comunicativa, parece que las pruebas que se centran sobre aspectos
puntuales también pueden ser útiles en el enfoque comunicativo.
Históricamente el Enfoque comunicativo, según el Centro Virtual Cervantes, procede de las
propuestas realizadas en la segunda mitad del siglo XX por algunos lingüistas británicos (C.
Candlin y H. Widdowson, entre otros) quienes creyeron que “el objetivo en el aprendizaje de las
lenguas debería ser el desarrollo de la competencia comunicativa y no sólo de la competencia
lingüística”. Esta concepción recoge las aportaciones de la lingüística funcional británica (J.
Firth y M. A. K. Halliday), la sociolingüística estadounidense (D. Hymes, J. Gumperz y W.
Labov) y la filosofía del lenguaje (J. Austin y J. Searle).
Con frecuencia se le toma como modelo frente a los métodos y enfoques tradicionales,
centrados en la gramática. En realidad, constituye una superación de los modelos anteriores, ya
que no niega la importancia de la competencia lingüística, sino que va más allá, en busca de una
auténtica competencia comunicativa.
4. ¿CÓMO DESARROLLAR EL ENFOQUE COMUNICATIVO EN EL AULA?
Sin ánimo de resultar exhaustivos en un texto de estas características quisiera destacar la
importancia que tienen dos elementos a mi juicio claves en este empeño:
1. La potencia que tiene el concepto de género discursivo (Bajtin, 1982) como unidad
mínima de las producciones que se les encomienden a los alumnos.
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2. El consenso que suscita el enfoque por tareas y proyectos como ámbito en el que
desarrollar la programación y la intervención didácticas.
4.1 LOS GÉNEROS DISCURSIVOS
José María Castellá (1996), tratando de deslindar y clarificar conceptos tales como registro,
género, tipo de texto, funciones lingüísticas, actos de habla, etc., que han provocado en muchas
ocasiones confusión entre los profesionales de la enseñanza, afirma sobre el concepto de género
discursivo: 
“Género es una forma discursiva estereotipada, definida por sus características externas,
sociales y culturales, que tiene asociadas otras internas, de tipo lingüístico. La sociedad
establece el repertorio de géneros a lo largo de la historia, y los hablantes los reconocen gracias a
su formato externo y a los parámetros situacionales en los que se originan. Constituyen una lista
abierta y se pueden clasificar por ámbitos de uso social. La cantidad de géneros existentes en una
cultura puede ser elevada, aunque siempre será difícil determinarla con exactitud. Son ejemplos
de género la clase, la conferencia, el debate, la noticia, el anuncio, la novela, el cuento, el
examen, etc. Podemos clasificar los géneros según la institución social donde se producen:
política (mitin, panfleto, discurso, programa electoral, ...), religiosa (sermón, oración,
hagiografía, parábola, ...), periodística (suceso, reportaje, noticia breve, editorial, ...), literaria
(tragedia, epístola, epopeya, vodevil, égloga, novela bizantina, ...), escolar (examen, apuntes,
trabajo de investigación, ...), etc.
Los géneros funcionan a modo de recipientes socioculturales o formatos convencionales en
los que se materializan los tipos de textos y los registros. Por ejemplo, el género debate se define
por la situación comunicativa: varias personas hablando, en turnos controlados, sobre uno o
varios temas normalmente fijados con antelación, ante un público, durante un tiempo también
predeterminado, etc. Por lo que respecta al tipo de texto, el discurso de los participantes será
predominantemente argumentativo y expositivo, aunque no se puedan descartar secuencias de
otros tipos. Por lo que respecta al registro, las intervenciones podrán ser más o menos formales,
especializadas, etc., según el público concreto al que vaya dirigido o el tema de que se trate”.
Bajtin, padre del concepto, ya había aludido en 1982 a lo que él llamaba “tipos relativamente
estables de enunciados” para los que acuñó la denominación de “géneros discursivos”.
Y proseguía: “la riqueza y diversidad de los géneros discursivos es inmensa, porque las
posibilidades de la actividad humana son inagotables y porque en cada esfera de la praxis existe
todo un repertorio de géneros discursivos que se diferencia y crece a medida que se desarrolla y
se complica la esfera misma”. 
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La propuesta de emplear los géneros discursivos como hilo conductor de las actividades de
uso de la lengua conlleva de manera implícita un necesario cambio de paradigma didáctico sobre
la base del paradigma formal dominante en la mayoría de nuestras intervenciones docentes
(sobre todo en las de Español como Lengua Materna). Dicho cambio de paradigma tendrá un
mayor o menor calado dependiendo de la decisión y de la intensidad con que se lleve a cabo:
1. Mixto, si los géneros discursivos son empleados en el aula de manera esporádica
incrustados dentro del paradigma formal. Es el caso de gran parte de los libros de texto de
Lengua Castellana utilizados hoy día, en los que superpuestos a la actividad centrada en el
conocimiento del código aparecen ejercicios de carácter más o menos comunicativo a modo
de complemento del trabajo central. Estaríamos ante una evolución incompleta hacia un
paradigma plenamente comunicativo, es más no habríamos salido totalmente del formal.
2. Plena, si los géneros aparecen incrustados a modo de ejercicios o actividades dentro de
proyectos o tareas de orden superior que globalicen toda la intervención didáctica en el
aula en torno a prácticas de uso de la lengua.
4.2 LAS TAREAS Y PROYECTOS
Sheila Estaire (2000) afirma que la Enseñanza de Lenguas Mediante Tareas (ELMT)
constituye un movimiento de evolución dentro del enfoque comunicativo. Parte del concepto de
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que son las tareas que van a realizar los alumnos en el aula las que determinan los contenidos
lingüísticos y demás elementos de la programación. La pregunta «¿qué contenidos lingüísticos se
tratarán en esta unidad didáctica?» no es por lo tanto el punto de partida para la programación de
una unidad didáctica en la ELMT, sino el resultado del análisis de las tareas que se van a llevar a
cabo en el aula.
El enfoque por tareas, secunda el Centro Virtual Cervantes en su web, es la propuesta de un
programa de aprendizaje de lengua cuyas unidades consisten en actividades de uso de la lengua,
y no en estructuras sintácticas o en nociones y funciones. Su objetivo es fomentar el aprendizaje
mediante el uso real de la lengua en el aula y no solo mediante la manipulación de unidades de
sus diversos niveles de descripción; de ese modo se postula que los procesos de aprendizaje
incluirán necesariamente procesos de comunicación. 
Del conjunto de definiciones aportadas para definirlo, extrae la siguiente a modo de resumen: 
a) una tarea es una iniciativa para el aprendizaje,
b) que consiste en la realización en el aula de actividades de uso de la lengua representativas
de las que se llevan a cabo fuera de ella
c) y que posee las siguientes propiedades:
1. Tiene una estructura pedagógicamente adecuada.
2. Está abierta, en su desarrollo y en sus resultados, a la intervención activa y a las
aportaciones personales de los alumnos
3. Requiere de ellos, en su ejecución, una atención prioritaria al contenido de los
mensajes.
4. Les facilita al propio tiempo ocasión y momentos de atención a la forma lingüística.
La propuesta del Enfoque por Tareas surge en torno a 1990 en el mundo anglosajón (Breen
1987, Candlin 1990, Nunan 1989). En España logra calar en determinados círculos de ELE
(Zanón 1990, Hernández y Zanón 1990, Zanón y Estaire 1992) junto a una escasísima
repercusión en la enseñanza de la lengua materna.
Hoy día tendemos a denominar proyectos a un conjunto articulado de tareas, que por su
extensión y complejidad precisa de un nombre diferente y de un rango superior en espacio y
tiempo.
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De un tiempo a esta parte, se está produciendo un cambio paulatino en los currículum de las
diferentes áreas. Se está pasando de una organización basada en los contenidos, a un currículum
escolar atendiendo a las diferentes competencias.
Se trata de dotar a los alumnos de ciertas habilidades que les permitan sentirse competentes,
que les permita desenvolverse no sólo en el contexto académico sino también en su vida
cotidiana y en la preparación para su futuro laboral.
Las matemáticas constituyen uno de los pilares básicos en la etapa de educación obligatoria.
Es una asignatura que debe estar diseñada para hacer pensar a los alumnos, para que aprendan a
razonar, para que apliquen los conocimientos adquiridos cuando deban afrontar situaciones
diversas, para aprender y utilizar estrategias que favorecen la consecución de un fin (resolver
una actividad). Todo esto tiene su aplicación en la RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS, que es la
verdadera finalidad del área.
Retomando pues el tema de las competencias, diría que las principales competencias en el
área de matemáticas en Educación Primaria serán aquellas referidas al desarrollo de habilidades
para:
• Relacionar los conocimientos matemáticos adquiridos, con los problemas o situaciones de
su entorno a resolver.
• Analizar y comprender mensajes orales, gráficos o escritos, que se refieran a situaciones
matemáticas bien de la vida real o de su entorno próximo.
• Expresar de forma ordenada y clara los datos y la planificación de los cálculos a realizar
(posteriormente de las operaciones). Usando correctamente el lenguaje matemático tanto a
nivel oral como escrito.
Además, habría otras competencias referidas más específicamente a los contenidos. Los
contenidos matemáticos en Educación Primaria cobran sentido desde el momento en que es
necesario aplicarlos para resolver situaciones problemáticas.
Resolución de Problemas Matemáticos enEducación Primaria
Isabel  Echenique Urdiaín
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Se agrupan en cuatro grandes bloques, que responden al tipo de objetos matemáticos que se
manejan en cada uno de ellos:
• Números y operaciones.
• Medida: estimación y cálculo de magnitudes.
• Geometría.
• Organización de la información, azar y probabilidad.
Esta presentación en bloques es sólo una forma organizativa, pues los contenidos deben
trabajarse de una manera interrelacionada, deben abordarse en un  proceso cíclico, pues se
construyen unos sobre otros. La resolución de problemas actúa o debe actuar como un eje
vertebrador que recorre transversalmente todos ellos.
Los contenidos normalmente se trabajan en el aula tal y como vienen secuenciados en los libros
de texto. Distribuidos por trimestres, ahora intercalados teniendo en cuenta los diferentes bloques.
Los problemas, con ser la tarea más complicada e importante de nuestras clases de
matemáticas, los concebimos como actividades que se desprenden de los contenidos. No nos
cuestionamos su secuenciación (se resuelven en muchos casos como baterías, llevándonos a
conclusiones erróneas), ni mucho menos cómo debe ser su proceso de resolución. 
La resolución de problemas debiera estar presente entre las intenciones educativas dentro del
currículum escolar. ENSEÑAR A LOS ALUMNOS A RESOLVER PROBLEMAS es una tarea
que se debe abordar en la etapa de Educación Primaria, tanto como contenido como en su
vertiente metodológica.
¿QUÉ ES UN PROBLEMA EN MATEMÁTICAS?
Es un reto, que la persona que se enfrenta a él debe resolver utilizando los conocimientos
matemáticos y heurísticos que tiene directamente disponibles. Una vez que comprende la
situación planteada en el enunciado, que conoce de dónde parte y sabe más o menos a dónde
quiere llegar, debe pensar, ahondar en los conocimientos adquiridos y seleccionar aquello de lo
que se puede servir para resolver la situación. Ya que en principio desconoce cuál es el camino o
puente que enlaza el punto de partida con la solución adecuada.
Un problema conlleva siempre un grado de dificultad apreciable, que debe ser adecuada al
nivel de formación de la persona o personas que se enfrentan a él. Si la dificultad es muy elevada
en comparación con su formación matemática, estas desistirán rápidamente. Por el contrario, si
es demasiado fácil y su resolución no presenta especial dificultad ya que desde el principio se ve
claramente cual debe ser el proceso a seguir para llegar al resultado final, esta actividad no será
un problema para ellos sino un simple ejercicio. De este modo podemos decir que la actividad
que para alumnos de ciertas edades puede concebirse como un problema, para otros no pasa de
ser un mero ejercicio.
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¿CÓMO TRABAJAMOS EN EL AULA LOS PROBLEMAS MATEMÁTICOS? ¿CUÁL ESNUESTRA METODOLOGÍA?
1.- TRABAJO INDIVIDUAL
Un análisis de la forma en que se trabajan los problemas en clase suele ser esclarecedor, ya
que pone de manifiesto los roles del profesor y de los alumnos en la tarea escolar. Efectivamente,
la organización y la metodología seguida en el trabajo en clase condiciona el comportamiento
intelectual de los alumnos y es fundamental para delimitar el marco formativo que se establece
en el aula. 
Generalmente, la idea que los alumnos se hacen de lo qué es resolver un problema se
construye a partir de su práctica cotidiana en la escuela con los problemas que el profesor le
propone, el momento en que se los propone, su relación con las tareas escolares en las que está
inmerso… Gracias a todo eso, el alumno construye una serie de ideas tales como:
• Todo problema tiene necesariamente una solución.
• Esta solución se obtiene haciendo una o varias operaciones aritméticas.
• Hay que utilizar todos los datos del problema
• Hay que dar siempre la solución (si no, es que no se ha trabajado)
• Hay que presentar con orden y pulcritud todas las operaciones.
• Escrita la solución hay que esperar a que el maestro sancione su validez.
Poco a poco hay que intentar desmontar algunas de estas afirmaciones.
Los problemas generalmente se trabajan a nivel individual y suele ser materia habitual de los
“deberes” para casa, cuando dada su importancia debieran ser contenido fundamental en el
horario escolar, ya que de lo contrario perderemos gran cantidad de información sobre la forma
de pensar, planificar y proceder de los alumnos.
Las matemáticas parecen una asignatura que ha sido diseñada para trabajarse de forma
individual. En otras áreas encontramos bastantes más posibilidades o situaciones para trabajar en
grupo.
También en matemáticas deben existir esas situaciones de trabajo en grupos o en parejas
principalmente y una muy buena ocasión es la resolución de problemas.
El trabajo en parejas refuerza:
• El asentamiento de los conocimientos adquiridos. Cuando una persona le cuenta a otra qué
entiende o cómo interpreta el enunciado de un problema, qué pasos cree que debe plantear
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para resolverlo, es decir, qué cálculos debe realizar, de qué operaciones se va a servir, qué
estrategias puede utilizar,… está reforzando su propio aprendizaje.
• Favorece el aprendizaje entre iguales. Tal y como recoge E. Miquel Bertrán en su artículo
sobre el mismo tema (“El aprendizaje entre iguales”) publicada en un número de la revista
Aula de Innovación Educativa:
• Han sido aprendices recientes de los contenidos que transmiten y todavía conservan esa
sensibilidad hacia los aspectos más complicados que el proceso conlleva.
• Son más directos que los adultos y comparten referentes culturales y lingüísticos más
próximos a los de sus compañeros.
Por eso podemos decir que en muchas ocasiones los alumnos entienden mejor las
explicaciones de sus propios compañeros que las del profesor.
• Crea más situaciones de colaboración, de ayuda entre ellos.
• Favorece el uso de un lenguaje matemático, que de otro modo no se trabaja. No se le da
tiempo dentro del horario escolar.
• Desarrolla la capacidad de la argumentación en sus razonamientos. Frecuentemente los
alumnos no saben justificar por qué resuelven un problema de una determinada manera. Ni
tampoco justificar sus razonamientos para convencer a otro compañero de que su forma de
plantear la resolución de un problema es adecuada.
• Si prestamos atención a sus razonamientos o explicaciones, los alumnos nos muestran sus
dificultades (comprensión de la situación, errores conceptuales…)
2.-  NO POTENCIAMOS EL ESFUERZO
Entrenamos demasiado a nuestros alumnos en nuestro proceder: “el profesor me manda hacer
algo, yo lo hago y luego me lo corrigen”. Una vez que hayan la solución parece como si su labor
hubiera terminado, la cosa “ya no va con ellos”, a “otros” (léase el profesor) les toca analizar el
proceso de resolución y validar el resultado.
De esta manera no favorecemos el desarrollo de una actitud de esfuerzo, perseverancia, de
investigación por la búsqueda de resultados. ¿Quién de nosotros se esforzaría en resolver un
problema de cualquier índole si sabe que después va a venir un “experto” que nos va a decir
cómo solucionarlo?
3.-  EVALUACIÓN DE LOS RESULTADOS, NO TANTO DEL PROCESO
Debemos ser conscientes de que en el tema de resolución de problemas, tan importante es el
PROCESO seguido para llegar a una solución, como el resultado obtenido al final de él (fin).
Cuando los problemas matemáticos se trabajan en el aula de forma sistemática, dando opción
al alumno a que razone y explique cuál es su forma de afrontar y avanzar en el desarrollo de la
actividad, salen a la luz las dificultades del propio proceso de resolución de problemas.
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¿CÓMO ENSEÑAR A LOS ALUMNOS A RESOLVER PROBLEMAS?
1.-  MODELIZACIÓN
La resolución de problemas requiere una actividad mental que se pone en funcionamiento a
través de una serie de acciones encadenadas, desde el momento en que se nos presenta el
enunciado y lo asumimos como un reto, hasta que damos por terminado el problema una vez
hallada la solución que consideramos válida o adecuada. Todo este encadenamiento de acciones,
planteamientos y justificaciones que nos hacemos tienen lugar en silencio, normalmente no las
expresamos, lo asumimos como algo personal e individual.
Si queremos que nuestros alumnos aprendan a resolver problemas, debemos dedicar tiempo a
ejercer como modelos de buenos resolutores y explicitar los procesos de pensamiento que tienen
lugar, para que tomen conciencia de ellos. La mayor parte de los aprendizajes los hacemos por
imitación a través de la observación y la práctica, de una forma más o menos reiterada, de
aquello que deseamos aprender. Por tanto, deberemos ofrecerles modelos y “situaciones” para
que puedan ejercitarse en los procesos mentales que conlleva la resolución de problemas.
2.-  PROCESO A SEGUIR EN LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
George Polya, matemático que nació en Budapest en 1887, escribió un libro titulado “Cómo
plantear y resolver problemas”, en el que recoge muy bien las diferentes fases del proceso de
resolución. Posteriormente, hubo otras personas que también han trabajado sobre el tema
(Brandsford y Stein (1986), Mason, Burton y Stacey (1988), etc.) basados en el modelo de Polya
y han sugerido pequeñas modificaciones.
En síntesis, el modelo general de resolución de problemas según Polya, no es un proceso
lineal, sino interrelacionado que determina cuatro fases que pueden servir de referentes. Son las
siguientes:
• COMPRENSIÓN DEL PROBLEMA. 
Implica entender tanto el texto como la situación que nos presenta el problema. Diferenciar
los distintos tipos de información que nos ofrece el enunciado y comprender qué debe
hacerse con la información que nos es aportada.
Podríamos considerar el texto de los enunciados matemáticos como una tipología textual
particular, en la que se expresa la situación a resolver pero no el modo de llevarla a cabo.
Su descubrimiento forma parte del trabajo del resolutor, el cual debe decodificar el mensaje
contenido en el enunciado y trasladarlo a un lenguaje matemático que le permita avanzar en
el proceso de resolución. De aquí se deduce que las dificultades que pueden aparecer en la
comprensión del enunciado de un problema son diferentes de las que surgen en la
comprensión de un texto de otra índole.
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• CONCEPCIÓN DE UN PLAN. 
Es la parte fundamental del proceso de resolución de problemas. Una vez comprendida la
situación planteada y teniendo clara cuál es la meta a la que se quiere llegar, es el momento
de planificar las acciones que llevarán a ella.
Es necesario abordar cuestiones como: para qué sirven los datos que aparecen en el
enunciado, qué puede calcularse a partir de ellos, qué operaciones utilizar y en qué orden se
debe proceder…
En esta fase puede ser útil el uso de esquemas que ayuden a clarificar la situación a
resolver, así como el proceso a seguir.
Del mismo modo puede ser práctico recordar si se han abordado con anterioridad
problemas similares y qué metodología se siguió.
• EJECUCIÓN DEL PLAN. 
Consiste en la puesta en práctica de cada uno de los pasos diseñados en la planificación.
Esta fase concluye con una expresión clara y contextualizada de la respuesta obtenida.
• VALORACIÓN DE LA RESPUESTA OBTENIDA Y DEL PROCESO SEGUIDO. 
Un problema no termina cuando se ha hallado la solución. Es necesario realizar una
revisión del proceso seguido, para analizar si es o no correcto el modo cómo se ha llevado a
cabo la resolución. De la misma manera, hay que contrastar el resultado obtenido para
saber si efectivamente da una respuesta válida a la situación planteada.
TALLER DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
La idea es dedicar una hora a la semana a lo que vamos a llamar “taller de resolución de
problemas matemáticos”. Es importante destinar dentro del horario escolar del área de
matemáticas, un “espacio” para asentar de forma más estable el conocimiento y la
experimentación del proceso de resolución de problemas. Se pretende que lo interioricen y
desarrollen una serie de habilidades que les ayuden a ser mejores resolutores de problemas. Que
posean cierto bagage que les permita afrontar las situaciones matemáticas con mayores garantías
de éxito.
Durante estas sesiones el profesor dejará de ser el centro en torno al cual gira el
funcionamiento de la clase. Su intervención es más en el ámbito organizativo (prepara las
actividades que los alumnos deben realizar en cada una de las sesiones del taller), dinamizador
(tratará de desatascar a los alumnos que estén bloqueados, intentará reorientar a alumnos que han
tomado un camino equivocado o han llegado a soluciones inviables), mediador (detectará
posibles errores o lagunas en su caso… y actuará en consecuencia). 
Habrá también otros momentos en los que ejercerá como modelo de resolutor (especialmente
cuando se introducen tipologías de problemas que son nuevas para el alumno), verbalizando los
procesos mentales que tienen lugar en las diferentes fases de la resolución.
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Respecto del agrupamiento de los alumnos, puede ser variado. En el Primer Curso se
trabajará mucho en gran grupo y a nivel oral en principio. Son alumnos que están adquiriendo la
lecto-escritura y hay que tener muy claros cuales son los objetivos del taller, para no dedicar
tiempo a otras tareas que no son asunto de la sesión. Ya en segundo curso puede iniciarse el
trabajo en parejas siempre en momentos concretos y con una finalidad muy definida.
En Segundo y Tercer Ciclo se trabajará mucho en parejas y habrá también momentos de
trabajo individual o en gran grupo. De este último modo especialmente cuando se introducen
nuevas tipologías de problemas.
*       *       *       *       *
Cuando hablo de trabajo en parejas, me refiero a hacerlo en momentos muy concretos.
Explicaré con un ejemplo esta manera de proceder:
Los alumnos comienzan la sesión del taller con una hoja en la que están escritas las
actividades que se van a realizar. Nos centramos por ejemplo en un problema. El profesor dedica
dos o tres minutos para que los alumnos en total silencio y sin lápiz, lean individualmente el
problema, piensen en la información que allí aparece, se aseguren de que comprenden la
situación planteada, diferencien los datos de las incógnitas, piensen en cómo reformular el
problema con sus propias palabras… Durante esta fase los alumnos no pueden escribir nada.
Pasado ese tiempo se juntan en parejas (no tienen ahora la hoja delante) y durante un número
determinado de minutos que el profesor fijará previamente, los alumnos ponen en común las
reflexiones anteriores. Ahora es el momento de pensar qué cálculos pueden hacer con los datos
que les da el problema, en qué orden, qué operaciones pueden utilizar, si se pueden ayudar de
algún esquema, estimar posibles resultados… Es entonces cuando el profesor circulará por la
clase escuchando las conversaciones de sus alumnos para recibir toda la información que estos
involuntariamente le van dando.
Una vez que han llegado a un consenso, los alumnos empiezan a trabajar de nuevo
individualmente. Esta vez, ya cada uno con su hoja y el lápiz, resuelve el problema y da unas
respuestas magnitudinales (con las “etiquetas”).
Después nuevamente se juntan para comparar los resultados, ver si se ajustan a las
estimaciones previas, si las soluciones son viables respecto a la situación planteada en el
enunciado, repasan el proceso que han seguido hasta llegar a la solución…
*       *       *       *       *
Los tipos de problemas que se deben abordar en el taller deben responder a las distintas
tipologías que hay que trabajar a lo largo de la etapa de Educación Primaria. Es obvio decir, que
en la evaluación que se haga de la resolución de problemas, debe tenerse presente tanto el
proceso como el resultado.
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Respecto al tratamiento de las diferentes fases del proceso de resolución, aunque debe estar
presente en todos los ciclos, no se acomete siempre de la misma manera. Así pues en el primero
hay un tratamiento especial en lo referente a la comprensión de la situación  y en el inicio a la
realización de esquemas, el resto de fases se trabajan de una manera más ligera. La planificación
se trabaja más en profundidad a partir de cuarto curso. La validación del proceso es tarea más
específica en el tercer ciclo, si bien en el primero se hace de la mano del profesor y en el segundo
se puede iniciar en ella a los propios alumnos.
TAREAS O ACTIVIDADES PROPUESTAS PARA ADAPTAR EL TRABAJO DE LASDIFERENTES FASES A NUESTRA ETAPA DE EDUCACIÓN PRIMARIA
Desarrollo de las fases y orientaciones metodológicas:
1.- Comprensión de la situación planteada en el enunciado. Íntimamente relacionada con
la comprensión lectora. Para favorecer esa competencia es conveniente trabajar tareas en
las que se planteen:
• Giros lingüísticos.
Ejemplos:
- Juan tiene dos hermanos más que Pedro.
- El coche azul está a la derecha del coche rojo
- 8 es el doble de 4
• Ordenación de secuencias. 
Ejemplos:
- Enciendo la televisión, apago la luz y me siento en el sofá.
- Entro en clase, me quito el abrigo y lo cuelgo en la percha.
- A un número le sumo 5, le resto 2 y obtengo 10.
• Formulación de preguntas a partir de datos dados. 
Ejemplos:
- Maite tiene en su hucha 32 €. Diego tiene en la suya 40 €. ¿..?
- Un balón cuesta 18 € y una cometa vale 12 €. ¿..?
- Hoy por la mañana mi hermano me ha dado 7 canicas ahora tengo 19. El tiene 27.
¿…?
• Diferenciar o separar los datos de las incógnitas. 
Ejemplos:
- Después de tirar 8 juguetes porque estaban estropeados, todavía me quedan 9 en el
armario. ¿Cuántos juguetes tenía antes de hacer la limpieza?
▪ ¿Qué sé? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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▪ ¿Qué tengo que calcular? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
- De los 48 coches que han tomado la salida en una carrera de fórmula uno, todavía
faltan por llegar a meta 16. ¿Cuántos coches han terminado ya la carrera?
▪ ¿Qué sé? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
▪ ¿Qué tengo que calcular? . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
• Reconocer información insuficiente/innecesaria en el enunciado.
Ejemplos:
- Hoy hemos visitado una granja. Había 25 gallinas, 35 corderitos y 14 patos.
¿Cuántas aves había en la granja?
- Un libro tiene 15 capítulos. Voy por la mitad del capítulo 8 y ya he leído 76 páginas.
¿Cuántas páginas tiene el libro?
• Completar enunciados. (Comprensión de la situación)
Ejemplos:
- En un garaje hay muchos coches. Hay 8 coches rojos y 12 coches grises. Los demás
coches son blancos.
………………………………………………………………………………………
¿Cuántos coches blancos hay en el garaje?
• Realización de esquemas: sagitales, tablas de doble entrada, diagramas de árbol,
pictogramas, diagramas rectangulares, conjuntistas, lineales, subproblemas…
introducidos paulatinamente.
La técnica de realización de esquemas gráficos consiste en reproducir las relaciones
fundamentales (generalmente cuantitativas) que se establecen entre los datos aportados
por el enunciado de un problema, despojados de elementos innecesarios o términos no
matemáticos que muchas veces dificultan la comprensión. 
Ejemplos (diagramas sagitales):
- Representar operaciones. “Tenía 19. Le quitaron 6”
0
• Pasar datos del enunciado a un esquema: Patricia ha llevado al colegio 18 canicas.
En el recreo ha perdido 3. ¿Cuántas canicas tenía al salir del colegio?
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• Asociar esquemas a enunciados: En clase somos 19 alumnos. Hoy han faltado 8 niños
porque estaban con gripe. Calcula cuántos alumnos hemos ido hoy a clase.
• Completar enunciados partiendo de datos y esquemas: Cuando he llegado a la
piscina cubierta había 18 personas bañándose.
¿Cuántas personas quedaban en la piscina?
• Realizar el esquema correspondiente a un enunciado: ¿Cuánto dinero tenía
ahorrado en la hucha, si le he comprado a mi hermano un puzzle que me ha costado 15
€ y todavía me quedan 24 €?
2.- Planificación del proceso a seguir para la resolución del problema
Es muy importante recoger la planificación por escrito, de forma clara, simplificada y
secuenciada. Servirá, además de para controlar el proceso de resolución por parte del alumno,
para que el profesor conozca el pensamiento matemático desarrollado durante la ejecución de la
tarea. Si no somos nosotros los que interpretamos cómo creemos que ha pensado el alumno al
resolver el problema.
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• Primero…
• Después…
• Operaciones a realizar en cada subproblema.
• Estimación del posible resultado.
• Estrategias a utilizar:
- Pensar en problemas análogos.
- Imaginarse un problema con datos más sencillos.
- Ayudarse de dibujos o esquemas.
3.- Ejecución
• Llevar a cabo el plan pensado.
• Plantear la operación que evidencia el esquema (sagital, rectangular, de árbol, entre
cuadros…) planteada en la fase anterior.
• Resolver la operación que conllevan los cálculos.
• Escribir la solución completa como respuesta al problema y a los problemas auxiliares.
4.- Valoración del proceso seguido y verificación de la solución conseguida
• ¿Tienen sentido la solución a la que he llegado?
• ¿Se ajusta a la estimación que previamente había realizado?
• Podría encontrar más soluciones.
• ¿Puedo resolver el problema de otra manera?
• ¿He utilizado esta estrategia en otros problemas resueltos con anterioridad?
• ¿Puedo hacer un resumen del proceso seguido?
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Las reflexiones y propuestas que se presentan a continuación han sido desarrolladas a través
de una larga serie de investigaciones, dirigidas por María José Díaz-Aguado, sobre cómo
mejorar la convivencia en los centros educativos y la prevención de la violencia entre iguales en
las que se ha prestado una especial atención al desarrollo de la colaboración entre la escuela y la
familia. Resultado de estos estudios son los materiales: Prevención de la violencia y lucha contra
la exclusión desde la adolescencia (INJUVE, 2004), material de distribución gratuita compuesto
por tres volúmenes, uno de los cuáles se centra en la intervención a través de la familias, y El
acoso escolar y la prevención de la violencia desde la familia (Comunidad de Madrid, 2006),
material de distribución gratuita dirigido a familias para la detección y prevención del fenómeno
de acoso entre iguales.
1. ADAPTAR LA EDUCACIÓN A LOS CAMBIOS SOCIALES
Educar en el siglo XXI es una tarea especialmente difícil, debido a las características de la
sociedad actual. La Revolución Tecnológica que vivimos provoca una serie de cambios que
afectan de una forma especial a la escuela (Díaz-Aguado, 2008):
• Cambios en el acceso a la información. Nunca había estado tan disponible tanta
información, incluida la información para ejercer la violencia, y nunca había sido tan
difícil comprender lo que nos sucede. Por eso, el papel del profesor no puede orientarse
sólo a la transmisión de información sino que debe actuar como un mediador del proceso
de construcción del conocimiento que realizan los propios alumnos, ayudándoles a adquirir
habilidades para buscar información, para interpretarla, para criticarla, para producirla... 
• Educar para la ciudadanía democrática en tiempos de incertidumbre. Nunca había estado
tan claro que no podemos tener certezas absolutas. Esto debería conducir a la superación
del absolutismo, a la tolerancia, pero como reacción conduce en ocasiones al resurgimiento
de formas de absolutismo y autoritarismo que se creían superadas. Como reflejo de la
expresión educativa de estos cambios cabe considerar la dificultad que supone sustituir
Convivencia y Estrategias de Aula
Gema Martín Seoane
Universidad Complutense de Madrid
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adecuadamente el autoritarismo de épocas pasadas por una educación democrática que
enseñe a coordinar derechos con deberes con eficacia, dificultad que no sólo se produce en
la escuela sino también en la familia, y que es destacada en diversos estudios recientes
como lo más difícil de la educación actual.
• La lucha contra la exclusión. La eliminación de las barreras espaciales que permiten las
nuevas tecnologías ha reducido el aislamiento de la escuela y la familia respecto a los
problemas que existen en el resto de la sociedad, también debería contribuir a reducir la
exclusión, pero paradójicamente en muchas ocasiones sucede precisamente lo contrario. La
escuela puede ser parte fundamental en la prevención de este problema, pero a veces se
convierte en el escenario en el que se reproducen las exclusiones y segregaciones que se
originan fuera de ella. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que exclusión y violencia
son dos problemas estrechamente relacionados, que encuentran en la adolescencia un
momento crítico para su incremento o prevención. Momento en el que se concentran las
principales dificultades que vive el profesorado hoy, especialmente en el nivel de
Educación Secundaria Obligatoria. Para afrontar los retos que se derivan de esta nueva
situación es preciso establecer nuevos contextos de colaboración entre la escuela y el resto
de la sociedad, asumiendo que si la escuela no esta aislada de los problemas que se generan
fuera de ella, tampoco debería estarlo para las soluciones. En este sentido hay que situar la
ayuda que puede y debe proporcionar la psicología en el diseño, aplicación y evaluación de
intervenciones educativas eficaces con las que afrontar los nuevos retos.
2. RECONOCER LAS MÚLTIPLES CONDICIONES DE RIESGO Y PROTECCIÓN
Para que los intentos de prevención de la violencia desde la educación sean eficaces conviene
tener en cuenta que las condiciones psicológicas que a dicho problema conducen son múltiples y
complejas. Y que es preciso analizarlas en términos de la interacción entre los individuos y los
contextos en los que se produce, a distintos niveles; incluyendo, por ejemplo, la relación que
establecen en cada uno de los escenarios en los que se desarrollan, las relaciones entre dichos
escenarios, la influencia que sobre ellos ejercen otros sistemas sociales, y el conjunto de
creencias, valores y estructuras de la sociedad de la que los niveles anteriores son
manifestaciones concretas.  Cuando se analiza cada caso violento desde esta perspectiva
psicológica, suelen encontrarse múltiples condiciones de riesgo de violencia y escasas o nulas
condiciones protectoras en cada nivel. Entre las condiciones de riesgo detectadas en los estudios
científicos, y que suelen verse reflejadas en la mayoría de los casos de violencia escolar, cabe
destacar: la exclusión social o el sentimiento de exclusión, la ausencia de límites, la exposición a
la violencia a través de los medios de comunicación, la integración en bandas identificadas con
la violencia, la facilidad para disponer de armas y la justificación de la violencia en la sociedad
en la que se producen. Y faltan condiciones que hubieran podido proteger de dichos riesgos;
como: modelos sociales positivos y solidarios, colaboración entre la familia y la escuela,
contextos de ocio y grupos de pertenencia constructivos, o adultos disponibles y atentos para
ayudar. La prevención de la violencia debería situarse en todos estos niveles, reduciendo las
condiciones de riesgo e incrementando las condiciones de protección. 
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3. MEJORAR EL VÍNCULO EDUCATIVO
Los estudios destacan una estrecha relación entre la falta de vínculo educativo y la violencia,
de lo que se deducen dos aspectos claves para su prevención: a) Desarrollar el poder de
referencia del profesorado; b) distribuir el protagonismo académico, el poder (esencia de la
democracia). En este sentido, en distintos foros internacionales se habla del término de
“empowerment”, la educación puede desempeñar un papel decisivo en el desarrollo de esta
dimensión, ayudando a que cada alumno y alumna defina sus propios proyectos escolares,
desarrollando así el poder de controlar y decidir su propia vida (decidiendo objetivos y medios
para alcanzarlos,  incrementando la capacidad de esforzarse por conseguirlos, superando los
obstáculos que con frecuencia surgen en dicho proceso...) Conviene tener en cuenta que el
sentido del proyecto mejora la calidad de la vida de las personas y el riesgo de reaccionar con
comportamientos destructivos que deterioran la convivencia escolar.
4. PREVENIR LA VIOLENCIA REACTIVA E INSTRUMENTAL
Para mejorar la convivencia escolar y prevenir la violencia conviene diferenciar la que se
produce de forma reactiva de la que se utiliza como un medio. La violencia reactiva es como una
explosión, que surge cuando se experimenta un nivel de tensión o de dificultad que supera la
capacidad de la persona (o del grupo) para afrontarlo de otra manera. Origina más violencia al
aumentar a medio plazo la crispación que la provocó; y cuando se refuerza por permitir obtener a
corto plazo determinados objetivos, pudiéndose convertir así en violencia instrumental, sobre
todo si se justifica y si se carece de alternativas para lograrlos de otra forma. 
Para prevenir la violencia reactiva y romper el proceso por el cual, ésta se convierte en
violencia instrumental, conviene:1) Disminuir la dificultad y la tensión, mejorando la calidad de
la vida de todas las personas que en ella se encuentran; 2) Establecer cauces y procedimientos
alternativos en el sistema escolar (como las asambleas de aula que podrían llevarse a cabo en las
tutorías) a través de los cuales de forma normalizada (son que nadie se sienta amenazado en
ellos) puedan expresarse las tensiones y las discrepancias y resolverse los conflictos sin recurrir a
la violencia (a través de la comunicación, la negociación, la mediación...); 3) Desarrollar
alternativas en todos los individuos (alumnos, profesores, equipo de dirección....), habilidades
para afrontar y expresar la tensión y resolver los conflictos sin recurrir a la violencia; 4) Enseñar
a condenar la violencia. Para lo cual los adultos deben renunciar a utilizarla entre ellos o con
aquellos a los que se supone deben educar. Lo cual es, por otra parte, incompatible con la
permisividad, con la tendencia a mirar para otro lado cuando surge la violencia en la propia
escuela. La educación debe, en este sentido, desarrollar procedimientos de disciplina más
eficaces que los actuales para combatir y detener la violencia que a veces se produce en la
escuela: ayudando a que el violento se ponga en el lugar de la víctima, entienda lo destructiva
que es la violencia, se arrepienta de haberla utilizado e intente reparar el daño originado.
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5. PREVENIR LA VIOLENCIA ENTRE IGUALES
Los estudios realizados sobre la violencia entre iguales en la escuela, reflejan que ésta se
produce con una frecuencia bastante superior a lo que cabría temer. Así, en un estudio realizado
con una muestra representativa de adolescentes escolarizados de edades comprendidas entre 14 y
18 años, encontramos que, en la línea de otros estudios sobre bullying realizados en España, las
situaciones más frecuentes de violencia escolar parecen ser las asociadas a rechazo verbal y
exclusión social (“hablan mal de mí”, “me ignoran”…), seguidas por la violencia verbal (“me
insultan”, “me llaman por motes que me ofenden o ridiculizan”…) y la que se ejerce sobre las
propiedades (“me esconden cosas”…), siendo mucho menor el porcentaje de los que declaran
sufrir formas de violencia más grave como abuso sexual o amenazas con armas, no por ello es
menos preocupante (Martín Seoane, Pulido, Vera, 2004). 
Para prevenir o detener la violencia que a veces se produce en la escuela es preciso crear
contextos normalizados (por ejemplo, asambleas de aula), en los que de forma periódica y
preventiva se expongan los problemas que surgen y se desarrollen esquemas que ayuden a: a)
Adoptar un estilo no violento para expresar las tensiones  y resolver los conflictos que puedan
surgir;  b) Desarrollar una cultura de la no violencia, rechazando explícitamente cualquier
comportamiento que provoque la intimidación y la victimización; c) Romper la “conspiración
del silencio” que suele establecerse en torno a la violencia, en la que  tanto las víctimas como los
observadores pasivos parecen aliarse con los agresores al no denunciar  situaciones de naturaleza
destructiva, que si no se interrumpen activamente desde un principio tienden a ser cada vez más
graves.
6. SUPERAR LAS REPRESENTACIONES CONTRARIAS A LOS VALORES A TRAVÉS DELRESPETO A LOS DERECHOS HUMANOS
Estas actitudes están en la base de muchas situaciones de discriminación y violencia que se
producen en la escuela. De lo cual se deriva la necesidad de estimular cambios que favorezcan la
superación de dichas actitudes; entre los que cabe destacar, por ejemplo: 1) La crítica de la
violencia en todas sus manifestaciones y el desarrollo de condiciones que permitan expresarse y
resolver conflictos sin recurrir a ella . Extendiendo esta crítica al castigo físico, como una de las
principales causas que origina la violencia, y sensibilizando sobre el valor de la comunicación
como alternativa educativa; 2) La conceptualización de la violencia como un problema que nos
afecta a todos, y contra el cual todos podemos y debemos luchar. Y la sensibilización sobre los
efectos negativos que tiene la violencia no sólo para la víctima sino también para quién la ejerce,
al deteriorar las relaciones y el contexto en el que se produce;  3) El desarrollo de la tolerancia
como un requisito imprescindible del respeto a los derechos humanos, y sensibilizar sobre la
necesidad de proteger especialmente, en este sentido, a las personas que se perciben diferentes o
en situación de debilidad, situación en la que todos podemos encontrarnos; 4) La superación de
los estereotipos sexistas, y especialmente de la asociación de la violencia con valores masculinos
y la sumisión e indefensión con valores femeninos.  
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7. COMBATIR EL CURRÍCULUM OCULTO
Uno de los principales aliados de la violencia que se produce en las escuelas es lo que
Jackson (1968) denominó curriculum oculto, en función del cual se transmiten las expectativas
asociadas al papel de alumno (sumisión, obediencia...) que pueden entrar en contradicción con
los objetivos del currículum explícito (autonomía, capacidad crítica).  Este curriculum oculto
supone una amenaza a la convivencia en los centros al generar  situaciones de discriminación y
acoso hacia algunos alumnos o alumnas por el hecho de ser “diferentes” (pertenecer a otra
cultura, no adecuarse al estereotipo sexista, tener una discapacidad, etc.) como consecuencia de
la negación de la diferencia  o al perpetuar estas agresiones debido al mantenimiento de otras
normas implícitas como “mirar para otro lado o no hacer nada”. Por otro lado, como el propio
Jackson destacó (1968) y se ha encontrado en trabajos posteriores (Díaz-Aguado, 1996), el
carácter oculto de este currículum dificulta considerablemente su aprendizaje, especialmente en
el caso de determinados alumnos, procedentes de entornos culturales alejados de la cultura
escolar; convirtiéndose así en una de las principales fuentes de discriminación que existe en la
escuela tradicional. Para superar las dificultades asociadas al currículum oculto, conviene
explicitar claramente todos los aspectos del currículum escolar, para favorecer así su
comprensión por todos los alumnos, y poder detectar y modificar cualquier característica que
vaya en contra de los objetivos educativos democráticos que explícitamente se pretenden
conseguir, extendiéndolos a todos los procesos de enseñanza-aprendizaje, a todas las actividades
que tienen lugar en la escuela; porque a través de todas ellas se transmiten (bien, regular o mal)
las normas y los papeles que los escolares ejercerán fueran de ella. 
8. INCREMENTAR LA EFICACIA EDUCATIVA DE LAS NORMAS Y LA DISCIPLINA
Para mejorar la eficacia educativa de las medidas disciplinarias en la prevención de la
violencia, conviene tener en cuenta que: 
1.- Uno de los  objetivos de la disciplina es enseñar a respetar ciertos límites. Los estudios
realizados sobre este tema reflejan que el respeto de dichos límites mejora cuando las
normas son claras y coherentes, han sido elaboradas por todos los miembros de la
comunidad escolar, incluidos los alumnos, y éstas se aplican a todos según unos
principios previamente aceptados. 
2.- La impunidad ante la violencia genera más violencia. La eficacia de dichos límites, y del
contrato social en cuyo contexto se establecen, se reduce cuando las transgresiones graves
quedan impunes. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que la violencia está siempre
más allá de los límites permitidos en cualquier contrato social democrático. Y que la
impunidad ante la violencia que a veces se produce en la escuela (especialmente entre
iguales) es un grave obstáculo para enseñar a combatir este problema. 
3.- La sanción debe contribuir a diferenciar entre agresores y víctimas, superando
distorsiones. Los estudios realizados en contextos muy diversos reflejan que la impunidad
ante la violencia hace que ésta genere más violencia debido a que los agresores (y las
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personas que se identifican con ellos) la interpretan como un apoyo implícito,
transmitiendo que aunque en teoría se condena la violencia, en la práctica se aprueba.
Esto hace que las víctimas sufran lo que ellas mismas describen como una nueva
victimización. Así, la impunidad contribuye a reforzar dos graves distorsiones que
potencian la violencia, que llevan, en su forma más extrema, a asociar la conducta del
violento con la del héroe, y, con mucha frecuencia, a culpabilizar de dicha violencia a la
víctima. En este sentido, una de las funciones de la sanción es establecer con claridad
quién es culpable y quién no lo es; enseñando a asumir responsabilidades a quién las tiene
y a no sentirse culpable a quién no lo es. 
4.- La disciplina debe favorecer cambios cognitivos, emocionales y conductuales en la
dirección de los objetivos educativos y estimulando la capacidad de adopción de
perspectivas. Los estudios realizados sobre las deficiencias psicológicas que caracterizan
a los adolescentes violentos reflejan que éstos suelen tener, entre otros, los siguientes
problemas: 1) dificultades para comprender las consecuencias que su conducta produce en
los demás; 2) distorsiones emocionales que les impiden sentir empatía y les llevan a
culpar a la víctima de su propia violencia; 3) y falta de habilidades para afrontar la tensión
y resolver los conflictos de forma no violenta. Los procedimientos de disciplina deberían
contribuir a superar estos tres tipos de deficiencias, ayudando a que el violento se ponga
en el lugar de la víctima, entienda lo destructiva que es la violencia, se arrepienta de
haberla utilizado, intente reparar el daño originado y desarrolle alternativas constructivas
para no volver a recurrir a ella en el futuro en situaciones similares. La eficacia educativa
de la disciplina mejora cuando estos componentes son integrados con coherencia dentro
de un proceso global. 
5.- El respeto a los límites mejora cuando se aprenden habilidades no violentas de resolución
de conflictos. Para evitar que las  conductas antisociales se repitan conviene analizar
siempre qué función han podido cumplir y como desarrollar alternativas tanto en el
individuo como en el contexto. Y para conseguirlo, conviene tener en cuenta que los
adolescentes violentos suelen tener dificultades para comprender y resolver los conflictos
y tensiones que experimentan; como consecuencia de lo cual se comportan de una forma
que tiende a obstaculizar no sólo el bienestar de sus víctimas sino también su propio
bienestar, porque con su violencia aumentan (por lo menos a medio y largo plazo) las
tensiones y conflictos que originaron su conducta violenta. Ayudarles a descubrirlo y
enseñarles procedimientos sistemáticos para resolver de forma más inteligente y justa sus
tensiones y conflictos puede ser, por tanto, un procedimiento muy eficaz para prevenir la
violencia. 
9. DESARROLLAR NUEVOS ESQUEMAS DE COLABORACIÓN
Responder a los retos que plantea la sociedad actual exige poner en marcha nuevas y más
estrechas formas de colaboración entre contextos e instituciones que se han ignorado con
frecuencia, como la escuela y la familia, incrementando la presencia, el poder y participación de
los padres y las madres en la vida de la escuela y apoyando desde el hogar las intervenciones de
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los docentes. Los resultados obtenidos en una reciente investigación (Díaz-Aguado, 2004),
llevada a cabo con familias que tienen hijos adolescentes en situación de riesgo y que habían
manifestado en la escuela sus dificultades educativas, reflejan la eficacia y posibilidad de llevar a
la práctica esta propuesta, así como la necesidad de hacerlo desde contextos de cooperación que
superen la estigmatización que a veces sentían las familias en situación de riesgo cuando se les
ofrecían programas destinados a mejorar su situación. Y que para conseguir estos objetivos es
preciso establecer contextos basados en el respeto mutuo, orientando la colaboración hacia la
búsqueda conjunta de soluciones para afrontar mejor un problema compartido: adaptar la
educación a las exigencias de una sociedad en la que las dos principales instituciones educativas,
caracterizadas hasta ahora por su aislamiento y jerarquización de las relaciones, ya no están ni
pueden estar aisladas y tienen que redefinir sus papeles educativos desde esquemas de
cooperación.
10. EL CURRÍCULUM DE LA NO VIOLENCIA
En el programa Prevención de la Violencia y Lucha contra la exclusión desde la adolescencia
(Díaz-Aguado, 2004), se plantea un modelo de intervención en el aula basado en la utilización
del grupo de iguales como recurso educativo1. En este modelo se combina la utilización de una
serie de procedimientos de intervención en el aula con el diseño de actividades con contenidos
específicos sobre violencia.
Se presenta a continuación un esquema de los contenidos incluidos como concreción del
currículum de la no-violencia, con una duración total mínima de 16 sesiones aplicables desde
diferentes materias. Los documentos audiovisuales de utilizados en el aula pueden encontrarse en
uno de los dos programas publicados con anterioridad: 1) Programas de educación para la
tolerancia y prevención de la violencia (INJUVE, 1996); 2) Prevenir la violencia contra las
mujeres construyendo la igualdad (Instituto de la Mujer, 2002). Parte de estos documentos puede
encontrarse, también, en la página sobre Convivencia escolar y prevención de la violencia, del
Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa (http://www.cnice.mecd.es/
recursos2/convivencia_escolar/).
A) Democracia es igualdad. 
1.- Activación de esquemas previos y habilidades básicas a través del spot.
2.- Discusión por grupos heterogéneos sobre los distintos tipos de discriminación
analizados en el vídeo didáctico, enfatizando la conexión con la vida cotidiana y las
discriminaciones que se producen en la escuela. 
B) La construcción de los derechos humanos como base de la convivencia. 
3.- Elaboración de una declaración sobre los derechos humanos en equipos heterogéneos. 
4.- Comparación con la declaración elaborada en 1948.
1 Estos Programas son gratuitamente distribuidos por dicho organismo a las instituciones que trabajan en este ámbito, que pueden
solicitarlos explicando el objetivo de la solicitud a: foroinjuve@mtas.es. Y están disponibles también a través de internet en la
dirección: www.mtas.es/injuve/novedades/prevencionviolencia.htm.
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5.- Discusión sobre las violaciones a los derechos humanos en la vida cotidiana de los/as
adolescentes.
C) Favoreciendo una representación general de la violencia que ayude a combatirla. 
6.- Discusión sobre la naturaleza de la violencia, a partir del vídeo Odio y destrucción.
7.- Discusión sobre la victimización y aplicación a la vida cotidiana de los/as
adolescentes. 
D) Racismo y xenofobia, completando las actividades iniciadas sobre la igualdad, con una o
dos actividades más: 
8.- Mensajes contra el racismo. 
Que mala memoria tenemos. 
E) Sexismo y violencia de género.
9.- Detección del sexismo y generación de alternativas. 
10.- Discusión sobre la violencia de género a partir del vídeo Hogar, triste hogar. 
11.- Elaboración de un mensaje para prevenir o detener la violencia de género. 
F) Violencia entre iguales en la escuela y en el ocio. 
12.- Detección de distorsiones que contribuyen a la violencia en general. 
13.- Detección de distorsiones que contribuyen a la violencia entre adolescentes.     
14.- Discusión sobre estrategias para prevenir o detener la violencia en el ocio.
15.- Elaboración de un decálogo para erradicar la violencia desde las relaciones que se
establecen en la escuela. 
G) Sesión de discusión final sobre la integración de los temas tratados con anterioridad en la
propia identidad. 
Por otra parte, el modelo se completa con la aplicación de las estrategias educativas
desarrolladas por el Equipo de psicología preventiva en los programas destinados a la
construcción de la igualdad y la prevención de la violencia desde la educación secundaria (Díaz-
Aguado, dir. 1996, 2001, 2004). Todas estas innovaciones tienen en común la agrupación de los
alumnos en equipos heterogéneos (en rendimiento, nivel de integración en el colectivo de la
clase, grupo étnico, género, riesgo de violencia....), agrupación que ayuda a superar las
segregaciones y exclusiones que de lo contrario se producen en la escuela, a través de las cuales
se perpetúan las que existen en el resto de la sociedad y se priva a los individuos de riesgo de
oportunidades necesarias para prevenir. Esta característica contribuye, por tanto, a luchar contra
la exclusión  y a superar la desigual distribución del protagonismo que suele producirse en las
aulas, origen del desapego que algunos alumnos sienten hacia ellas, y una de las principales
condiciones de riesgo de violencia, utilizada generalmente para conseguir un protagonismo que
no puede obtenerse de otra forma y dirigida con frecuencia hacia víctimas que se percibe en
situación de vulnerabilidad y aislamiento. 
La discusión  entre compañeras/os. Los estudios realizados durante las tres últimas décadas
en distintos contextos culturales han demostrado la eficacia que la discusión y el debate entre
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compañeros puede tener en la educación en valores, para favorecer el desarrollo de la capacidad
de adopción de perspectivas y el avance hacia el razonamiento moral basado en el respeto a los
derechos humanos. La estructura de la discusión entre compañeros que hemos desarrollado en
nuestros programas se describe a continuación:
1) Crear un clima de confianza que favorezca la comunicación entre el alumnado y
disminuya la orientación al docente.
2) Se presenta el material sobre el cual se estructura la actividad (texto, material
audiovisual,…) y se plantean algunos interrogantes al grupo de clase.
3) Se divide el grupo de clase en grupos heterogéneos, en función de los criterios expuestos,
de tal manera que incluyan alumnos y alumnas con distintas perspectivas en torno al
conflicto abordado.
4) Discusión en subgrupos e integración final. 
Para que el procedimiento resulte eficaz es importante adecuarlo a la competencia cognitiva y
comunicativa del alumnado, estimular el proceso de adopción de perspectivas y relacionar la
discusión con la vida real de los alumnos. Además, para que los cambios originados se
mantengan y se generalicen es imprescindible insertar este procedimiento dentro de un modelo
general de intervención.
Aprendizaje cooperativo y experiencias de responsabilidad. Las investigaciones llevadas a
cabo en los últimos años sobre este tema, incluidas las realizadas en nuestro entorno, permiten
identificar al aprendizaje cooperativo en equipos heterogéneos como un procedimiento clave
para adaptar la educación a los actuales cambios sociales, mejorando con ello la convivencia
escolar y la prevención de la violencia. Y ello por las siguientes razones:
1) La adaptación a la diversidad. Las numerosas investigaciones realizadas durante las dos
últimas décadas sobre el aprendizaje cooperativo han permitido demostrar su eficacia para
mejorar: el rendimiento, la motivación por el aprendizaje, el sentido de responsabilidad, la
tolerancia y, especialmente, para desarrollar la capacidad de cooperación y mejorar las
relaciones entre los alumnos en contextos heterogéneos. En función de lo cual, en los años
90 el aprendizaje cooperativo es reconocido como una de las principales innovaciones
tanto para favorecer el logro de importantes objetivos educativos como para dar una
adecuada respuesta a las exigencias que se plantean en contextos heterogéneos, para los
que suele ser considerado como insustituible. La incorporación del aprendizaje
cooperativo como actividad en el aula de clase: aumenta considerablemente la cantidad de
interacción entre alumnos y alumnas que se lleva a cabo en la escuela, proporciona un tipo
de interacción entre compañeros/as diferente de la que se establece en los contextos
informales, estructurada intencionadamente en torno al aprendizaje, y representa un
procedimiento compensador de situaciones anteriores de privación social, al garantizar
que todos y todas interactúen con sus compañeros/as de forma positiva, incluidos los
individuos que habitualmente no lo consiguen en los contextos informales (entre los que
suelen encontrarse los de más riesgo de sexismo y violencia).
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2) Interdependencia positiva, motivación y aprendizaje. La estructura competitiva existente
en la mayor parte de las aulas tradicionales se caracteriza por una interdependencia
negativa entre el éxito de los compañeros y el éxito propio, en función de la cual el
esfuerzo por aprender suele ser desalentado entre los alumnos, contribuyendo a crear,
incluso, normas de relación entre iguales que van en contra de dicho esfuerzo y a
conceptualizarlo de manera negativa. El aprendizaje cooperativo, por el contrario, permite
crear una situación en la que la única forma de alcanzar las metas personales es a través de
las metas del equipo; lo cual hace que el aprendizaje y el esfuerzo que exige sean mucho
más valorados entre los compañeros, aumentando la motivación general así como el
refuerzo y la ayuda que se proporcionan mutuamente en este sentido. Desde esta
perspectiva motivacional, se ha observado que el aprendizaje cooperativo logra mejorar el
rendimiento cuando la evaluación cumple dos condiciones: se recompensa el trabajo
grupal, y la evaluación procede de la suma del rendimiento individual de todos los
miembros del grupo. 
3) Distribuir las oportunidades de obtener éxito y reconocimiento. Una importante ventaja
del aprendizaje cooperativo, en determinadas condiciones, es que permite modificar la
estructura de la evaluación e igualar al máximo las oportunidades de obtener éxito y
reconocimiento para todos los alumnos. Los estudios realizados sobre la comparación
social reflejan que la mayoría de los alumnos están continuamente comparando su
rendimiento con el de sus compañeros; y que los más visibles, y por tanto más elegidos
para este proceso, son los que protagonizan el mayor número de éxitos e interacciones
académicas.  Al compararse con ellos, algunos alumnos obtienen sistemáticamente un
resultado negativo; cuando esto se repite con frecuencia reduce su motivación por las
materias escolares a niveles que hacen imposible movilizar la energía necesaria para
aprender. A través de diversos procedimientos de aprendizaje cooperativo, pueden evitarse
dichos riesgos, enseñando a los alumnos a compararse consigo mismos así como a elegir a
compañeros de rendimiento similar, con los que pueden obtener cualquier resultado. Los
procedimientos de evaluación anteriormente mencionados permiten proporcionar las
experiencias de igualdad de estatus necesarias para favorecer la tolerancia en contextos
heterogéneos; y contribuyen a desarrollar las amistades interétnicas, debido, en buena
parte, a la atracción que se produce hacia las personas con las que se comparten y
alcanzan metas fuertemente deseadas. 
Enseñar  a resolver conflictos. El conflicto forma parte de la vida, es el motor de nuestro
progreso. En la vida escolar, sin embargo, los conflictos son a veces considerados
exclusivamente desde un punto de vista negativo; en función del cual tienden a ser evitados o
negados, privando con ello a los alumnos de oportunidades necesarias para aprender a
comprender y a resolver conflictos.  Para enseñar a resolver conflictos de naturaleza
socioemocional, conviene desarrollar el siguiente proceso:
1) Definir adecuadamente el conflicto, identificando todos sus componentes e integrando
toda la información necesaria para resolverlo. 
2) Establecer cuáles son los objetivos y ordenarlos según su importancia.
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3) Diseñar las posibles soluciones al conflicto y valorar cada una de ellas teniendo en cuenta
las consecuencias -positivas y negativas- que pueden tener para las distintas personas
implicadas en la situación. 
4) Elegir la solución que se considere mejor y elaborar un plan para llevarla a cabo. Es muy
importante que dicho plan incluya una anticipación  realista de las dificultades que van a
surgir al intentar llevarlo a la práctica, así como de las posibles acciones que pueden
permitir superarlas.
5) Llevar a la práctica la solución elegida. Cuando se anticipen dificultades importantes en
esta fase del proceso, puede resultar conveniente que sea realizada con ayuda de un
mediador.  
6) Valorar los resultados obtenidos y, si no son los deseados, volver a poner en práctica todo
el procedimiento para mejorarlos. En esta fase del proceso conviene ayudar a interpretar
lo que se consigue de forma realista y con optimismo, concentrando la atención en los
avances, en lo que puede ser modificado a través de la propia acción, y sustituyendo el
concepto de fracaso por el de problema a resolver. 
Democracia participativa. Se resumen a continuación los principios generales de desarrollo
de la democracia participativa, tal como figuran en nuestras investigaciones sobre Programas de
educación para la tolerancia y prevención de la violencia en los jóvenes (Díaz-Aguado, 1996),
adaptados al sistema educativo español, basados en el principio general según el cual  para que la
democracia pueda ser el objetivo de la educación debe ser también el medio, avanzando más allá
de la democracia representativa para desarrollar la democracia participativa. Y para lo cual es
conveniente: 
1) Dar a todos los alumnos la oportunidad de participar en la organización de una
comunidad democrática, creando unidades muy pequeñas (de menos de 10 jóvenes) que
se sientan responsables sobre cada uno de los individuos que las componen. El contexto
idóneo para ello son las actividades de tutoría dentro de cada clase. Esta asamblea de aula
puede estar representada en otros contextos democráticos con competencias en la
organización de la vida del centro: 1) a través del delegado, el subdelegado y el profesor-
tutor; 2) así como a través del coordinador de las diversas comisiones que se creen para
objetivos específicos.
2) Repartir el poder y la responsabilidad, desarrollando contextos en los que participen
profesores y alumnos, y se tomen decisiones de forma democrática, a través del diálogo,
el consenso, y votando (según el principio de una persona un voto). Contextos que podrían
establecerse a través de comisiones mixtas de nivel (compuestas por ejemplo por
delegados y tutores) o con el nombre específico de la tarea encomendada (por ejemplo,
comisión de medio ambiente o de actividades extraescolares).    
3) Desarrollando un nuevo concepto de comunidad, de relación con las normas y de
autoridad. Cuando todos los miembros de la comunidad tienen un papel activo en la
creación de las normas y éstas se conceptualizan como un instrumento para mejorar el
bienestar de la comunidad, su incumplimiento deja de representar una mera desobediencia
y pasa a ser comprendido como una incoherencia (falta de lealtad) con uno mismo y con
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el grupo al que uno se siente pertenecer. Por otra parte, a través de la democracia
participativa aumenta la eficacia del profesor en la transmisión de valores, al disminuir su
asociación con el poder coercitivo y aumentar su legitimidad y poder de identificación. 
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1. ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD
Se explican las alteraciones graves del comportamiento dentro del enclave de las necesidades
educativas especiales asociadas a trastorno de la personalidad o de la conducta. 
Alteraciones del comportamiento: conducta disruptiva, problemas de disciplina, agresividad
y violencia son indicadores de abandono escolar y del riesgo de exclusión social sin titulación
(Ramón Flecha, Catedrático Sociología, 2008) 
El proceso de desadaptación escolar suele seguir una espiral de coacción entre el alumno/a y
el profesorado: ante la intranquilidad del alumno, el maestro da órdenes que son desobedecidas y
provocan castigos que son respondidos con berrinches y agresión y más castigos. 2. MODELO ICEBERG 
La conducta observable es sólo el indicador de problemas que subyacen en el alumno, en su
entorno, y en la interacción entre ambos factores. 
Lo que se ve: problemas de disciplina, conducta disruptiva, agresividad y violencia, déficit
de atención, hiperactividad e impulsividad. 
Lo que no se ve: disfunciones ejecutivas (baja memoria de trabajo), poca flexibilidad mental
y falta de planificación), trastornos comórbidos (dislexia y d.a., T.C., ansiedad), y disfunciones
familiares (estrés, claudicación depresiva y aislamiento). 
Necesitamos conocer a fondo los desencadenantes de las conductas externalizantes y/o
desadaptadas. 
Alteraciones Graves del Comportamiento en elMarco Escolar y la Intervención desde el EquipoEspecífico Regional del principado de Asturias
D. Francisco José Camarero Suárez y Dª. Teresa González Sanz
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3. DESARROLLO EVOLUTIVO DE LAS ALTERACIONES DEL COMPORTAMIENTO 
A los 18 meses aparecen tendencias agresivas indiscriminadas (Nazario Yuste, Univ. Almería)
que junto a reacciones inadecuadas de los cuidadores (en el control y las consecuencias)
evolucionan a agresiones selectivas a personas diferentes y a tendencia a juntarse con personas
similares). Estos procesos suelen ir acompañados de graves problemas de adaptación social,
incluido el ámbito escolar. 
Entre la infancia y la adolescencia aparece el comportamiento disocial (impulsividad, robo,
agresiones, …) y, ya en la adultez, conductas delictivas (alcohol y drogas, violencia…). 
4. HIPÓTESIS CAUSALES 
Para Fernando Justicia, Universidad de Granada, el desarrollo temprano de conductas
antisociales presenta 4 factores: 
• Factores individuales: impulsividad, TDAH, temperamento fuerte, baja inteligencia verbal
y dificultades de aprendizaje, déficits en HHSS y RRPP. 
• Factores familiares: Estilos de crianza inadecuados, pobre supervisión, baja estimulación
cognitiva y maltrato infantil. 
• Factores escolares: respuesta ineficaz del profesorado, pobre conexión familia-escuela,
compañeros desviados de la norma social y rechazo social por parte de los iguales. 
• Factores contextuales: pobreza y marginación, actividad delictiva en la familia, drogas,
estrés y disrupción familiar. 
A continuación se analizan los factores más importantes. 
FACTORES DE VULNERABILIDAD INDIVIDUAL 
5. CEREBRO EMOCIONAL
Las investigaciones de J. Ledoux (1994) sobre el miedo, aportan resultados muy importantes
sobre el funcionamiento emocional de la conducta:
• Vía rápida: vista, tálamo, amígdala, sistema nervioso simpático (ritmo cardíaco, presión
arterial, respiración)
• Vía lenta: vista, tálamo, corteza visual, amígdala. 
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6. CEREBRO RACIONAL
Antonio Damasio 1996 (premio Príncipe de Asturias, 2005, investigación científica)
profundiza en el papel regulador de la corteza prefrontal sobre la activación de la amígdala, y
consecuentemente de las funciones ejecutivas. A partir de investigaciones sobre lesiones
cerebrales se llega al descubrimiento de circuitos neurales que aportan información al sistema
límbico y determinan las reacciones finales del organismo. Estos sistemas de regulación
“racional” son más lentos que los sistemas de funcionamiento emocional y pueden ser
entrenados.
7. BLOQUEO EMOCIONAL
Las reacciones negativas ante el estímulo provocan sentimientos negativos como respuesta
emocional, que a su vez conducen a interpretaciones cognitivas con juicios negativos que
interfieren los procesos de la memoria de trabajo en el córtex prefrontal provocando un déficit en
el procesamiento por bloqueo emocional.
Dichas reacciones emocionales negativas también puede explicar la hipersensibilidad, huida
del contacto visual o aversión a ciertas personas o situaciones, que se presentan en distintos
trastornos.
Alteraciones en las vías corticales moduladoras del sistema límbico que regulan el
comportamiento resultante a los estímulos, pueden desencadenar respuestas emocionales
radicales ante eventos triviales, es decir, una tormenta en el sistema reflejo.
8. DÉFICITS BIOQUÍMICOS EN LOS CIRCUITOS FRONTOESTRIADOS:
• ANOMALÍA GENÉTICA AFECTANDO AL RECEPTOR DAT1 DE LA DOPAMINA:
Pequeños cambios en los pares de ADN, producen proteínas distróficas que causan
trastornos asociados a este déficit de dopamina en el espacio sináptico. El metilfenidato
inhibe la recaptación de dopamina subsanando en gran parte este problema. 
Déficit de noradrenalina en el sistema nervioso central provoca un descenso en el estado de
alerta general. 
Ambos déficits están relacionados con un bajo nivel de atención, hiperactividad, baja
memoria de trabajo y dificultades en el procesamiento cognitivo de la información. 
• DÉFICITS MADURATIVOS EN LA SUSTANCIA BLANCA CEREBRAL: Alteraciones
genéticas provocan fallas en la síntesis de la neurorregulina (proteína presente en los
axones, que estimula a las células de Schuann activándolas o inhibiéndolas en el proceso
de mielinización). 
El proceso de mielinización de los circuitos reguladores de las emociones, juicios e
impulsos (córtex prefrontal) se alcanza en la adultez. Evolutivamente, primero se mieliniza
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el lóbulo occipital y el parietal (córtex visual y motor), posteriormente el lóbulo temporal
(habla) y en la adolescencia y adultez el lóbulo frontal. 
Dicho proceso también depende de las experiencias de aprendizaje, ya que los astrositos
(células glía) modulan la actividad de las oligodendroglías (activadoras de la
mielinización) y de las neuronas en función de la actividad axónica que detectan en las
transmisiones de impulso (Aranque y cols., 2007). Se observa que un aprendizaje provoca
conexiones neurales con mayor flujo de impulsos, y estas transmisiones de impulsos a
través de los axones son detectadas por los astrositos que se encargan de activar el
funcionamiento de las oligodendroglías. 
Se observan déficits en la sustancia blanca en trastornos como TDAH, trastorno bipolar,
trastornos cognitivos, Esclerosis y en el Alzheimer (R. Fields, 2008) 
9. DÉFICITS PSICOLÓGICOS 
Siguiendo el modelo de A. Bandura (1986) las bajas expectativas de eficacia provocan un
sentimiento de inseguridad con una mayor percepción de las situaciones como peligrosas que
estimulan comportamientos desadaptados de defensa (lucha o huida). 
Se entiende que la historia personal de éxitos y fracasos influye en la autoestima y creencias
de identidad basadas en atribuciones a los mismos, y tienen repercusión en la motivación a
realizar el esfuerzo necesario para la consecución de la meta. 
10. MODELO DE VULNERABILIDAD AL ESTRÉS 
Ante un mismo nivel de estrés podemos distinguir dos grandes perfiles de reacción
individual:
• Persona resistente: con un nivel moderado de activación conductual
• Persona vulnerable: con un bajo umbral de activación bio-psico-social que desarrolla un
trastorno de conducta. 
11. FALTA DE EMPATÍA – NEURONAS ESPEJO – FALTA DE SINTONIZACIÓN EMOCIONAL
El sistema nervioso cuenta con grupos de neuronas que responden cuando un individuo observa
ciertos actos o ejecutan distintos movimientos.Estas neuronas espejo aportan una experiencia
interna directa y una comprensión de los actos,intenciones o emociones de la otra persona.Las
neuronas espejo sustentan la capacidad de imitar acciones ajenas y, por tanto, del aprendizaje. El
mecanismo especular sirve de puente entre dos cerebros para su comunicación y conexión en
múltiples niveles.Las neuronas espejo se hallan comprometidas en la interacción social. Su
disfunción puede ocasionar algunos de los síntomas primarios del autismo y del trastorno
antisocial, como el aislamiento y la ausencia de empatía (Ramachandran y Overman, 2007).
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12. TRASTORNOS INFANTILES
Dentro de la psiquiatría infantil, los déficits que pueden tener relación con las alteraciones
del comportamiento destacan el aspectos cognitivos como el retraso mental y en algunas
ocasiones la alta capacidad; los trastornos graves de desarrollo relacionados con el autismo y el
síndrome de Asperger; el trastorno de déficit de atención con hiperactividad; y el negativismo
desafiante.
13. PSICOSIS
El funcionamiento psicótico con sintomatología positiva como las ideas
delirantes,alucinaciones auditivas y/o visuales y el afecto embotado, pueden determinar la causa
de una grave alteración conductual.
14. TRASTORNOS DE PERSONALIDAD
En la determinación de las necesidades educativas especiales asociadas a trastorno de la
personalidad, siguiendo la clasificación del DSM – IV, podremos encontrar tres grandes grupos
de trastornos:
Trastornos tipo I:
• Paranoide con desconfianza, suspicacia e hipersensibilidad 
• Esquizoide con distanciamiento social y restricción de la expresión emocional -
Esquizotípico con déficits sociales, distorsión cognitiva y/o perceptiva y comportamiento
excéntrico.
Trastornos tipo II:
• Antisocial con rasgos de impulsividad, falta de remordimientos, violación de derechos de
los demás, agresividad y comportamientos ilegales.
• Trastorno límite de la personalidad con inestabilidad, impulsividad, labilidad emocional, ira
incontrolable e intensa, sentimiento de vacío crónico y conductas autoagresivas
• Histriónico con gran emotividad, búsqueda de atención, seducción inadecuada y conductas
dirigidas a ser el centro de atención.
• Narcisista con rasgos de autoimportancia, grandiosidad, necesidad de admiración y falta de
empatía .
Trastornos tipo III:
• Evitación con inhibición social, sentimientos de inferioridad e hipersensibilidad, miedos y
vergüenza-
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• Dependencia con rasgos de sumisión, temores de separación y no aceptación de
responsabilidades.
• Trastorno obsesivo – compulsivo caracterizado por un excesivo orden, perfeccionismo y
control patológico, así como comportamientos rituales dirigidos a aminorar su ansiedad 
FACTORES RELACIONADOS CON LA EDUCACIÓN FAMILIAR 15. EDUCACIÓN FAMILIAR 
La inadecuada educación familiar es un factor importante correlacionado con las alteraciones
del comportamiento. Agrupados en dos grandes grupos, encontramos inadecuación en: 
• Afecto y comunicación, con afecto controlado no explícito, distanciamiento, frialdad,
hostilidad y rechazo explícito 
• Control y exigencias, con ausencia de control, consecuencias arbitrarias a las conductas, e
inadecuación de las exigencias a los hijos 
Se incluye un video para recalcar la importancia del aprendizaje por observación. 
FACTORES RELACIONADOS CON EL ÁMBITO ESCOLAR 16. FACTORES ESCOLARES 
Se determinan cinco grandes grupos de factores que favorecen (o en su caso dificultan) la
convivencia escolar y pueden dar lugar a alteraciones comportamentales en el alumnado: 
Convivencia democrática. Se pretende convivir desarrollando valores de participación real
y no sólo burocrática, intentando evitar desequilibrios de poder abusivos y democratizar el
funcionamiento de la vida escolar a través de: 
• Un proyecto educativo compartido y divulgado 
• Participación en el RRI con revisión y acuerdos de la comunidad educativa 
• Acción tutorial en el desarrollo de valores y actitudes 
• Normas de aula y Centro consensuadas y asumidas por el profesorado, alumnado y familias
• Comisión de convivencia no sólo sancionadora 
• Consejo escolar con un funcionamiento basado en el diálogo igualitario 
• Análisis y reflexión del clima de convivencia en el Centro 
• Adopción de medidas para la sensibilización sobre la importancia del aprendizaje de la
convivencia 
Procesos de enseñanza/aprendizaje. Búsqueda de un estilo educativo que reconozca y
atienda la complejidad inherente a las relaciones entre los contenidos, el alumnado y el
profesorado. A través de: 
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• Proceso de enseñanza, referido a la organización y gestión del aula, el rol del profesor/a,
papel educador no sólo instructor, creación de un grupo cohesionado y participativo,
metodología didáctica cooperativa y activa, evaluación democrática y estilos de enseñanza
adaptados a la diversidad. 
• Conocimiento del alumnado, de su desarrollo psicoevolutivo, sistemas de relación del
grupo, adaptación de la intervención educativa, practica de la pedagogía del error,
educación emocional, y valorar a la persona, no sólo a los rendimientos académicos.
• Cambios curriculares, de contenidos conceptuales funcionales para la vida, procedimientos
basados en la escucha activa y manejo de información, actitudinales de respeto a la
diferencia y solidaridad, explicitar el currículo oculto, empleo de materiales no
excluyentes, evaluación formativa, y la potenciación de las capacidades de todo el
alumnado con un currículo inclusivo.
• Habilidades de comunicación y resolución de conflictos, con el desarrollo de HHSS,
percepción positiva del conflicto, educar “en y para” el conflicto, negociación y mediación.
Medidas organizativas. Encaminadas a disminuir la agresividad, la intolerancia y la
arbitrariedad en el Centro. A través de: 
• Horarios con criterios pedagógicos.
• Asignación de tutorías y grupos-clase con criterios de responsabilidad y eficacia.
• Asociación equitativa del alumnado a grupos heterogéneos.
• Considerar los espacios de recreo, comedor, pasillos, … como lugares de convivencia.
• Elaborar protocolos de actuación ante los problemas de convivencia. Formación de grupos
flexibles para la atención a la diversidad.
• Distribución espacial del aula de forma flexible 
Colaboración familiar. Fortalecimiento de la familia en la vida escolar, y la coherencia y
responsabilidad en la toma de decisiones educativas conjuntas sobre sus hijos e hijas. A través
de: 
• Participación activa en la elaboración de las normas de convivencia.
• Coherencia formativa sin discrepancias educativas escuela – hogar.
• Colaboración en las actividades del Centro y también del aula.
• Colaboración en los procesos de resolución de conflictos.
• Conocimiento de las necesidades educativas de los hijos e hijas.
• Implicación en la función de apoyo a las tareas escolares.
• Intercambios de información con el profesorado. Fomento de la autonomía personal y del
autoconcepto en el ámbito familiar.
• Participar en las actividades de sensibilización sobre la convivencia.
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• Crear y participar en las escuelas de familia.
• Realizar actividades de formación conjunta familia y profesorado
Entorno sociocomunitario. Abriendo cauces de participación e intervención del ámbito
sociocomunitario en el desarrollo de la actividad escolar que promuevan una convivencia en
positivo. A través de: 
• Establecer medidas de coordinación y cooperación con otros organismos externos.
• Crear comunidades de aprendizaje en un proceso global de educación compartido por toda
la comunidad.
• Gestionar ayudas para la escolarización del alumnado con desventaja social o cultural.
• Refuerzos educativos y sociales al alumnado con dificultades desde diversas entidades y no
sólo educativas.
• Participar en programas de apertura de Centro a la comunidad.
• Intervenir en problemáticas familiares que supongan un obstáculo al proceso educativo a
través de los Servicios Sociales, Sanitarios, etc.
Se exponen con video-grabaciones situaciones reales derivadas de la falta de control y
manejo de aula en la práctica docente. 
FUNCIONAMIENTO DEL EQUIPO ESPECÍFICO DE ORIENTACIÓN 17. E.A.C. 
Se presenta el modelo de intervención del Equipo Regional de Atención al Alumnado con
Alteraciones graves del Comportamiento. 
Para más información y búsqueda de materiales:
http://web.educastur.princast.es/eoep/eacoviedo/
18. PROGRAMA “TRAMPOLÍN” 
Se presenta el programa complementario específico para la atención del alumnado con grave
riesgo de abandono escolar relacionado con las alteraciones graves del comportamiento. Para
más información: http://www.fvinjoy.org  (Centro de intervención socioeducativa con menores). 
PROYECTO TRAMPOLÍN 
Las alteraciones del comportamiento en contextos escolares constituyen actualmente una de
las principales preocupaciones de los centros educativos, dadas las repercusiones que éstas tienen
en el clima de convivencia de los centros. 
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Conscientes de la trascendencia de este tema, y de que en Asturias no se disponía de recursos
y procedimientos definidos que dieran respuesta adecuada a estos casos, se propuso, sentar al
menos las bases que permitan llenar este vacío, dentro de los objetivos de mejora de la calidad de
la enseñanza y de aplicación de los criterios de equidad para alumnos con “diagnóstico”
(educativo) de alteraciones graves de comportamiento. Por esta razón se consideró necesario
diseñar un programa experimental adaptado para alumnado entre 13 y 16 años, con los siguientes
objetivos: 
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Destinatarios 
Este Programa Complementario Específico adaptado está orientado a prevenir el abandono
prematuro del Sistema Educativo de los alumnos y alumnas menores de 16 años que presenten
desfase escolar significativo y generalizado en la mayoría de las áreas, dificultades de adaptación
al Sistema Educativo y presenten trastornos de la personalidad y/o de la conducta,
diagnosticados por el Equipo de Alteraciones del Comportamiento y/o por los Servicios de Salud
Mental. 
Se inicia en el curso 2006/2007 con el concierto de una unidad formada por cinco alumnos.
En este curso 2007/2008 funcionan dos unidades con 12 alumnos. Se considera destinatario el
alumnado que presente los criterios que se exponen a continuación: 
Criterios básicos 
• Alumnado perteneciente a la E.S.O con Dictamen de N.E.E asociadas a alteraciones graves
del comportamiento. 
• Que se hayan aplicado todas las medidas de atención a la diversidad previas a esta medida
extraordinaria y que no hayan dado resultado positivo. 
• Con un rango de edad comprendida entre los 13 y los 16 años. Que exista una valoración y
propuesta del EAC (Equipo de Alteraciones de Conducta) recomendando la medida. 
Criterios complementarios: 
• Alumnos en grave peligro de abandono del sistema educativo.
• Alumnos con diagnóstico de patología psiquiátrica (Salud Mental).
• Alumnado con grave problemática social y desadaptación al medio escolar.
Modelo de intervención 
Desde el programa se propone un modelo de intervención basado en la globalización como
metodología didáctica y la adaptación curricular para cada alumno según sus características
personales e historia escolar (programa individual). Esta afectará tanto a los ámbitos como al
área práctica. El desarrollo de diferentes talleres es el eje vertebrador de una estructura basada en
las interacciones profesorado/alumnado y la conexión teórico práctica de los conocimientos
adquiridos en las asignaturas de ámbito. Se considera que esta modalidad de intervención por su
alto bagaje motivador puede favorecer el logro de los objetivos básicos establecidos en este
programa, favoreciendo el desarrollo de las capacidades básicas establecidas y garantizando la
continuidad del proceso educativo.
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Las actividades realizadas se sustentan sobre dos pilares fundamentales: Desarrollar
actividades que les resulten suficientemente atractivas y organizadas en torno a un centro de
interés. Alrededor de este ambiente atractivo se introducen aquellos contenidos de las áreas
Sociales y Naturales, se trabajarán las áreas de Lengua Española y Literatura, y Matemáticas
desde una perspectiva puramente instrumental. 
En el ámbito extraescolar se desarrollarán acciones encaminadas a la mediación y
coordinación con el entorno, dirigidas a favorecer la continuidad de la escolarización, entre ellas
se incluyen entrevistas con las familias, los I.E.S de referencia, Salud Mental y los Servicios
Sociales. 
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COMUNICACIONES
MESA 1
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INTRODUCCIÓN
En el presente trabajo presentamos la evolución psicopedagógica de un caso singular de
Trastorno del Espectro Autista que, en principio, debido al progreso experimentado a lo largo de
estos últimos años y a las particularidades de sus síntomas, podríamos considerarlo como un
caso de Trastorno de Asperger.
El estudio de la evolución de este caso nos permitirá mostrar en qué medida se ha
experimentado el progreso y, dadas sus peculiaridades, avanzar algunas hipótesis que nos
introducirán en un nuevo tipo trastorno que lleva unas décadas evidenciándose, como es el caso
de los Trastornos del Aprendizaje No Verbal (TANV). Centrar la atención sobre los Trastornos
de Aprendizaje No Verbal nos animará a volver la mirada hacia un conjunto de alumnos que en
la actualidad parece que no están siendo convenientemente valorados y para los que en la
mayoría de las ocasiones no estamos incluyendo propuestas educativas ajustadas a sus
necesidades.
La secuencia de presentación de los datos en este trabajo, tiene los siguientes apartados:
1.- Descripción del caso en sus estadios iniciales.
2.- Descripción del caso en la situación actual: Comparación de perfiles.
3.- La hipótesis de la existencia de los TANV.
4.- Características especiales de los TANV.
5.- Algunas sugerencias para la atención educativa de los alumnos con TANV.
6.- Bibliografía.
Presentación de un Caso de Trastorno deAsperger Singular 
Andrés García, Javier Pérez, Mª Isabel Blanco, 
Gabriela Pantrigo, Mª Isabel Gutiérrez, 
Francisco García, Angel Miguel Fragoso y Rosalía Martín 
EOEP CÁCERES 1
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1.- DESCRIPCIÓN DEL CASO 
1.1.- DATOS DE IDENTIFICACIÓN 
ALUMNO: Abelino Núñez.
COLEGIO: Colegio Público Villalobos de Cáceres Ciudad.
1.2.- DATOS RELEVANTES DE LOS INFORMES ANTERIORES
1.2.1- HISTORIA PERSONAL, CLÍNICA Y ESCOLAR.
Es remitido a los servicios especializados por la familia: CADEX, Neurología y APNABA
Badajoz por exhibir problemas de conducta, hiperatividad y falta de atención, ligero retraso
motor y retraso en la aparición del lenguaje. En torno a los 3 años es diagnosticado como
Trastorno Generalizado del Desarrollo en el Servicio de Neurología y como TEA en APNABA.
Cuando llega al colegio con tres años: presenta hiperactividad, continuas rabietas, no habla y
tiene torpeza motora.
1.3.- DESARROLLO GENERAL DEL ALUMNO
Desarrollo socioemocional:
• Tiene vinculación clara con las figuras de apego, establece relación con adultos conocidos
pero no presenta vinculación con los iguales.
• Cierta alteración del contacto ocular.
• No parece afectada la capacidad de imitación.
• Si se le pide saluda y se despide pero no lo hace de forma espontánea.
Desarrollo comunicativo:
• Produce conductas comunicativas preverbales después de los tres años: protoimperativos y
protodeclarativos.
• Se comunica agarrando a las personas y llevándolas hasta el objeto que desea. Realiza  las
primeras vocalizaciones intencionales en torno a los tres años. 
Desarrollo cognitivo:
• Presencia atención conjunta sobre un referente.
• La capacidad de atención uno a uno es adecuada.
• Posee conceptos básicos adecuados a la edad: formas, colores, tamaños, partes del cuerpo
(no denomina).
• Posee la noción de cantidad hasta el número 6.
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Desarrollo conductual:
• En proceso de adquisición del control de esfínteres.
• No realiza actividades de autocuidado adaptadas a la edad.
• Preferencia por actividades rutinarias que no supongan interacción (jugar al ordenador).
• Cierta  resistencia a los cambios en las rutinas.
Mostramos a continuación el perfil obtenido en el inventario de Espectro Autista IDEA de
Riviére (2002), procedente de la valoración inicial:
1.- Trastornos cualitativo de la relación social.
2.- Trastornos de las capacidades de referencia
conjunta (acción, atención y preocupación
conjunta).
3.- Trastornos de las capacidades intersubjetivas y
mentalistas.
4.- Trastornos de las funciones comunicativas.
5.- Trastornos cualitativos del lenguaje expresivo.
6.- Trastornos cualitativos del lenguaje receptivo.
7.- Trastornos de la anticipación
8.- Trastornos de la flexibilidad mental y
comportamental.
9.- Trastornos del sentido de la actividad propia.
10.- Trastornos de la imaginación y de las
capacidades de ficción.
11.- Trastornos de la imitación.
12.- Trastornos de la suspensión (la capacidad de
hacer significantes.
1.4.- ORGANIZACIÓN DE LA INTERVENCIÓN EDUCATIVA
En torno a cuatro necesidades generales básicas:
• Estructurar convenientemente los contextos de enseñanza-aprendizaje (sobre todo el
trabajo en el aula).
• Contar con recursos altamente especializados que permitan la enseñanza de habilidades
básicas (cognitivas, de comunicación y de interacción social). PT, AL, etc. Y apoyo en un
gabinete privado
• los objetivos básicos proceden: los educativos del curriculum de E. Infantil y del inventario
IDEA los referidos al desarrollo de habilidades básicas.
• Alto nivel de implicación de los padres.
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2.- DESCRIPCIÓN DEL CASO EN LA SITUACIÓN ACTUAL: COMPARACIÓN DE PERFILES
¿QUÉ HA CONSEGUIDO ABELINO A DÍA DE HOY?
• Está escolarizado a tiempo total en el aula ordinaria (recibe algún apoyo puntual).
• Tiene un rendimiento escolar adecuado en todas las asignaturas, excepto en Educación
Física y en Educación Artística. Su lectura y su lenguaje oral son  buenos.
• Las dificultades fundamentales que presenta está relacionadas con la falta de creatividad:
resuelve de forma poco imaginativa los problemas de matemáticas y la comprensión verbal
es demasiado literal.
• Se relaciona y juega con niños menores de su edad.
• Presenta serias dificultades en la percepción y en la orientación espacial.
• Asimismo presenta dificultades en la memoria visual y en la representación de imágenes.
Mostramos seguidamente la comparación de los perfiles obtenidos en el Inventario de
Espectro Autista de Riviére (2002), que muestran la evolución desde la evaluación final hasta la
situación actual y el perfil de datos obtenidos tras la administración de la prueba WISC.
Investigación Educativa
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3.- LA HIPÓTESIS DE LA EXISTENCIA DE LOS TANV
LA PECULIARIDAD DE ABELINO: UN ASPERGER ATÍPICO 
De la observación de los datos aportados anteriormente podemos llegar a la consideración de
que estamos ante un Asperger atípico: procesa mejor la información verbal que la no verbal. Por
tanto es importante la valoración detallada tanto de las conductas como de las habilidades
cognitivas puesto que el enfoque de intervención cambia:
• No podemos apoyar las ayudas en la información visual como en la mayoría de los TEA,
sino en la información de tipo verbal. Por tanto las ayudas (p.e. La agenda) debe ser verbal,
no visual.
• Tampoco presenta patrón limitado de intereses, ni conductas estereotipadas.
• Posiblemente estemos ante una un TANV y no ante un Asperger, aunque hay autores que
piensan que son dos extremos de un continuo. 
Tabla tomada de Rigau-Ratera, E.; García-Nonell, C. y Artigas-Pallaré, J. (2004)
Características del trastorno de aprendizaje no verbal. REV NEUROL 2004; 38 (Supl 1): S33-S38
Dificultades en las funciones ejecutivas.
Razonamiento no verbal menos desarrollado que el
razonamiento verbal.
Mejor aprendizaje con pistas verbales que con
pistas visuales.
Lectores precoces.
Habilidades fonológicas y sintácticas
Patrón de habla repetitivo e irrelevante.
No respetar el turno de palabra.
Dificultades en las relaciones con los iguales.
Rigidez.
Poca empatía.
Falta de espontaneidad.
Repertorio de intereses restringido
Estereotipias.
Rutinas y rituales.
Frecuentemente Ocasionalmente
Frecuentemente Ocasionalmente
Frecuentemente Raramente
Frecuentemente Ocasionalmente
Frecuentemente Ocasionalmente 
Raramente Frecuentemente
Raramente Frecuentemente
Frecuentemente Siempre
Ocasionalmente Siempre
Ocasionalmente Siempre
Frecuentemente Ocasionalmente 
Raramente Siempre
Raramente Frecuentemente
Raramente Frecuentemente
TANV ASPERGER
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4.- CARACTERÍSTICAS ESENCIALES DE LOS TANV
Desde el punto de vista de la clasificación diagnóstica, el término TANV no está aún
universalmente generalizado. No aparece en la tradición americana en el ámbito de los trastornos
no verbales recogidos en el DSM IV (TDAH, el trastorno de coordinación, el trastorno
generalizado del desarrollo no especificado y el trastorno de desarrollo del cálculo). Pero
tampoco en Europa este término es de uso habitual, tanto en Gran Bretaña como en Francia, para
referirse a la particularidad de los síntomas relacionados con el TANV, se utiliza el término
dispráxia del desarrollo (developmental dyspraxia, dyspraxie de développement) con
comorbilidad con trastornos de aprendizaje y con otros trastornos de la socialización y la
comunicación.
Las primeras descripciones del TANV fueron realizadas en un manual sobre dificultades de
aprendizaje publicado por Johnson y Myklebust en 1971. Estos autores pusieron de manifiesto la
existencia de un conjunto de niños con dificultades en la comprensión del significado del contexto
social, con poca habilidad para el aprendizaje académico y con dificultad para la apreciación de la
comunicación no verbal. Posteriormente, Rourke, fundamentalmente a partir del año 1982, ha
desarrollado ampliamente el tema, proponiendo un modelo etiológico, una descripción
neuropsicológica y una precisa descripción de sus síntomas. (Thompson, 1996 y 1997). 
Basándonos en la propuesta de Rourke (1995), podemos organizar los déficits de los TANV,
en tres áreas principales: 1) los déficits neuropsicológicos, que pueden ser entendidos como
origen del resto de las dificultades; 2) los déficits académicos; y 3) las dificultades
socioemocionales y de adaptación.
• Dificultades en la percepción y
discriminación visual y táctil
• Dificultades en la coordinación
psicomotriz.
• Dificultades en la atención visual.
• Dificultades en la memoria no verbal.
• Dificultades en el razonamiento, sobre
todo cuando hay que lanzar hipótesis de
comprobación o crear nuevos caminos
para solucionar un problema.
• Problemas para la toma de decisiones.
• Déficits en las funciones ejecutivas
• A veces, déficits en aspectos lingüísticos
tales como: comprensión literal del
lenguaje y dificultades en la pragmática.
• Déficits en el razonamiento
matemático y en el cálculo
matemático, que se
evidencia con el paso de los
años, a partir de los 10-12
años.
• Déficit en la comprensión
lectora.
• Escritura lenta, dificultosa y
disgráfica.
• Dificultades escolares en las
actividades que requieren
habilidades motoras finas:
recortado, dibujo,
modelado, realización de
dibujos y gráficos, etc.
• Dificultades en la
percepción y en la
cognición social.
• Dificultades para entender
las claves del lenguaje
gestual
• Dificultades en la
interacción social.
• Baja estima de si mismos
• mayor tendencia a la
ansiedad, la depresión y el
suicidio que la población
en general.
DÉFICITS 
NEUROPSICOLÓGICOS
DÉFICITS 
ACADÉMICOS
DÉFICITS
SOCIOEMOCIONALES 
Y DE ADAPTACIÓN
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Witnhey (en http://www.nldline.com) ha elaborado una lista de control, basada en los
criterios de Rourke, que permite una aproximación, a nuestro juicio bastante operativa, acerca de
la posible presencia de los TANV. Esta lista de control es la que aparece seguidamente:
1.- WISC CIV> CIM por al menos 10 puntos. 
2.- Puntuaciones altas al menos en dos de las siguientes escalas WISC:
- Vocabulario
- Semejanzas                
- Información       
3.- Puntuaciones bajas en dos de las siguientes escalas WISC:
- Cubos
- Rompecabezas          
- Claves     
4.- La inteligencia se encuentra dentro de la normalidad
5.- El rendimiento lector es superior al rendimiento en cálculo y numeración
6.- Dificultad para imitar movimientos con una mano, con la otra o con ambas
a la vez. Las dificultades aumentan cuando se repiten los intentos de
imitación
7.- Escasas habilidades táctiles
8.- Dificultades en las gnosias digitales
9.- Muy mala estereognosis (Facultad de percibir y entender la forma y
naturaleza de los objetos mediante el sentido del tacto)
10.- Normal o superior fuerza de prensión- medida por observación clínica o
en dinamómetro
11.- Deficiencia moderada en el test Grooved Pegboard. Es un test de destreza
manipulativa que consiste en una superficie de 25 agujeros con posiciones
orientadas aleatoriamente. Este test requiere coordinación motora-visual
compleja. Este es de gran ayuda para evaluar daños cerebrales laterales. 
12.- Evidencia de errores somatosensoriales o psicomotores,
fundamentalmente en el lado izquierdo del cuerpo.
13.- Habilidades lingüísticas formales superiores a lo normal: discurso superior
a lo normal y también en percepción auditiva y cierre gramatical. Frente a
habilidades algo más pobres en memoria de frases y posibles problemas
en la pragmática.
INTERPRETACIÓN DE PUNTUACIONES
- 9 O 10 SIES PRESENTA TANV
- 7 U 8 DE ESTAS = PROBABLE TANV
- 5 O 6 SÍES POSIBLE TANV
- 1 A 4 SIES BAJA PROBABILIDAD DE LA TANV
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
SÍ NO
Puntuación
Puntuación
Puntuación
Puntuación
Puntuación
Puntuación
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 104
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
105
5.- ALGUNAS SUGERENCIAS PARA LA ATENCIÓN EDUCATIVA DE LOS ALUMNOS CONTANV 
DEBIDO A LAS DIFICULTADES VISOESPACIALES:
• La rehabilitación psicomotriz puede mejorar este aspecto pero siempre resultarán tediosas
y frustrantes estas tareas.
• Proponer tareas de papel y lápiz cortas o sustituirlas por tareas verbales.
• Hay que esperar de ellos menos cantidad de trabajo escrito que del resto de alumnos de su
edad.
• Aquellas tareas que requieren doblar papeles, cortar con tijeras, y/u ordenar material de
manera visual-espacial (mapas, gráficos, móviles, etc.) que debe ofrecerse con
adaptabilidad, o bien suprimirse del todo.
• Deben suprimirse los trabajos con límite de tiempo. Aumentan el estrés y disminuyen la
capacidad de trabajo.
• El aprendizaje por modelado con pistas visuales es muy limitado, por lo que siempre
incluiremos información verbal.
DEBIDO A A LA FALTA DE CREATIVIDAD Y A LA DIFICULTAD PARA ATENDER AL
LENGUAJE FIGURADO:
• Todas las demandas deben ser directas y explícitas. No le pida a estos niños que “lean entre
líneas” para entender sus intenciones. Evite el sarcasmo, el lenguaje figurativo, expresiones
idiomáticas, argot, etc.
DEBIDO A LAS DIFICULTADES DE ANTICIPACIÓN Y A LA RESISTENCIA A LOS
CAMBIOS:
• La agenda de estos niños debe ser tan predecible como sea posible. Deberían estar
preparados de antemano ante cualquier cambio en sus rutinas, tales como reuniones,
excursiones, días de jornada reducida, días de vacaciones, exámenes finales, etc. (Debe ser
escrita).
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aprendizaje no verbal. REV NEUROL 2006; 43 (5): 268-274.
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JUSTIFICACIÓN DEL PROYECTO
Uno de los aspectos que cobra cada vez más importancia y que mantiene preocupada a toda
la Comunidad Educativa, es la Convivencia dentro de los Centros Educativos de nuestra región.
Además la sociedad a través de los Medios de Comunicación de Masas, de los juegos, de los
conflictos sociales, etc.,  nos ofrece modelos de solución de conflictos violentos, donde el
acuerdo o el consenso no se contemplan como vías alternativas a la solución del problema. Por
lo que los actos de violencia y falta de respeto a todos los niveles, es cada vez  más frecuente en
las aulas y a edades más tempranas.
En casi todos los centros, hemos visto roces que al no tener las herramientas adecuadas para
canalizar el problema, se han llevado a extremos que empeoraban aún más la Convivencia
Escolar.  Pero, hay que entender el conflicto como una parte inevitable en procesos de desarrollo
y evolución del ser humano, donde lo realmente importante, es saber tratar los conflictos con un
fin educativo.
Una de las herramientas que podemos señalar como de gran calado por su eficacia, es la
Mediación, que tal y como explica Lederach (1996), es “una técnica muy amplia, que consiste
en la intervención de un tercero (un individuo, un equipo, etc.) que facilita el logro de acuerdos
en torno a un conflicto”. Pero la mediación,  no solo ha de ir dirigida a la eliminación de
conductas violentas entre los alumnos, que aunque preocupante no es el único conflicto con el
que nos encontramos en los centros, en ocasiones están involucrados profesores, familias,
personal laboral, orientadores, trabajadores sociales de ayuntamientos, etc. De aquí surge la
necesidad de crear en los centros la figura del mediador o mediadores, componentes de un
Equipo de Mediación donde estén representados de manera suficientemente funcional y
operativa, todos los miembros de la Comunidad Educativa.
Proyecto de Creación de Equipos de Mediaciónen Centros de Educación Primaria 
Francisca Escobero Ferreira
EOEP de Almendralejo
“Formar para mediar, mediar para formar”
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El principal objetivo se orientará hacia la mejora de la convivencia o de las relaciones
interpersonales en los centros, tratando la resolución de conflictos desde LA PREVENCIÓN
EDUCATIVA, entendiendo la mediación como una medida más recogida en el Reglamento de
Organización y Funcionamiento (ROF) del centro, interviniendo en los conflictos de manera no
violenta, analizando las situaciones que nos han conducido a esa situación, desde un enfoque
preventivo y sistémico, evitando así que aparezca la crisis. 
Para que la mediación sea efectiva, sus componentes han de conocer la naturaleza de los
conflictos, nos centraremos  por tanto, en la Formación que han de recibir los Mediadores,
contenidos, estrategias y técnicas de resolución de conflictos, etc.
PROPUESTA A LOS CENTROS
El Mediador, aparece como figura clave en los Planes de Convivencia desarrollados por los
centros. Por lo que en el último trimestre del curso 07/08, se plantea en las CCPs, de los CP.
“José de Espronceda de Almendralejo y Ntra. Sra. de  Gracia, en Santa Marta de Los Barros
(Badajoz)”, la posibilidad de poner en marcha este equipo, ya que en los Planes de Convivencia
de ambos centros, se cuenta con la figura del mediador. Se explica la necesidad de un equipo
formado en conflictos y se presentan los contenidos para la formación de los mediadores. Se
recomienda que los miembros sean elegidos en función de la idoneidad y adecuación a las
características necesarias para realizar esta función. Se debate los  puntos presentados y se
establece un calendario de actuación a lo largo del siguiente curso académico, para llevar a cabo
el proceso de selección, formación y puesta en marcha del equipo.
OBJETIVOS DEL PROYECTO
1. Comprender  la importancia del cumplimiento de las normas, establecidas de forma clara y
concreta.
2. Considerar la Convivencia Escolar como una responsabilidad Compartida.
3. Favorecer la implicación de toda la Comunidad Educativa en el buen Clima Escolar,
promoviendo la convivencia  y afrontando los conflictos educativamente.
4. Concienciar en el cumplimiento de las consecuencias del mal uso de las normas, que serán
proporcionales al daño causado.
5. Colaborar en la formación de nuevos miembros del Equipo de Mediación Escolar
6. Dar cobertura institucional a este servicio de mediación para el tratamiento de conflictos,
contemplándolo dentro del Plan de Convivencia del Centro, recogiéndolo  como recurso
en el ROF y en el Proyecto Educativo de Centro, convirtiéndose así en un complemento a
utilizar ante la aparición de situaciones contrarias al buen funcionamiento del centro (J.C.
Torrego y E. Villaoslada – Tabanque, nº18(2004): pp. 31-48).
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7. Prevenir desde todas las esferas y áreas del currículo, la aparición de conductas disruptivas
en las aulas, con la transversalidad de los contenidos centrados en los valores
democráticos y de convivencia pacífica. 
CONTENIDOS DE FORMACIÓN DEL EQUIPO DE MEDIACIÓN
Presentamos una selección que serán debatidos, ampliados y desarrollados en CCP.
1.- LOS CONFLICTOS, DEFINICIÓN, ELEMENTOS, TIPOS.
“Son situaciones en las que dos o más personas entran en oposición o desacuerdo bien porque
sus deseos, posiciones, intereses, necesidades o valores son incompatibles, o porque se perciben
como tal”. Donde además entran en juego emociones y sentimientos y donde la relación entre las
partes en conflicto puede salir robustecida o deteriorada en función de cómo sea el proceso de
resolución del conflicto. 
Los conflictos tienen una serie de elementos vinculados a:
• Las Personas implicadas: Los Protagonistas principales y secundarios, el poder en el
conflicto, las percepciones del problema, las emociones y sentimientos, las posiciones,
intereses y necesidades, los valores y principios a transmitir,
• El Proceso seguido por el conflicto: Las dinámicas del conflicto, la relación y la
comunicación, los estilos de enfrentamiento al conflicto (evitación, compromiso,
colaboración, acomodación…).
• Relativos al problema: EL “meollo” (la situación o datos de lo ocurrido), los tipos de
conflicto.
2.- LA MEDIACIÓN.
Entendida como proceso de acompañamiento y ayuda a dos partes en conflicto para que
entiendan mejor su conflicto, busquen por ellos mismos un acuerdo y lo acepten, y en todo caso
mejoren su relación personal. Las características que lo distinguen de otros procedimientos: 
• Voluntariedad de las partes. 
• Esfuerzo de las partes por comunicarse, comprenderse y llegar a acuerdos justos. 
• Intervención de terceras personas, los mediadores. 
Las diferencias entre mediación formal e informal: Mientras en el caso de la mediación
formal todo está más reglado y requiere ciertas condiciones y fases, en el caso de la mediación
informal: 
• Las técnicas son más fluidas y propias de la comunicación diaria entre las personas. 
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El orientador/a del Centro, será el que presente la primera propuesta de  selección de
contenidos a debatir, organizar y desarrollar, por todos los miembros que participan en el
proyecto. La formación será obligatoria para todos los miembros nuevos y futuros.
El modelo, (ANEXO)1, que se propone para gestionar los conflictos será un Modelo
Integrado (Torrego 2001 a y b, y 2003), donde se favorecerá la comunicación directa entre las
partes, mediante el diálogo, el consenso, el acuerdo. Además este modelo pretende legalizar
desde una perspectiva de centro, las actuaciones desarrolladas en los procesos de resolución, de
ahí la importancia de que  quede recogido en los Planes de Convivencia, y en los diferentes
documentos organizativos del centro. 
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• Las normas son más flexibles; el mediador puede ser cualquier persona que actúa de modo
intuitivo y espontáneo en cualquier situación de conflicto.
3.- LA FUNCIÓN DE LOS MEDIADORES 
• No asumen la responsabilidad de transformar el conflicto, que corresponde a las partes.
• Ayudan a las partes a identificar y satisfacer sus intereses. 
• Ayudan a las partes a comprenderse y a sopesar sus planteamientos. 
• Contribuyen a que se genere confianza entre las partes y en el proceso. 
• Proponen procedimientos para la búsqueda conjunta de soluciones. 
• No juzgan a las partes. Están atentos a los valores por los que se guían o dicen guiarse.
Han de tener unas cualidades y habilidades básicas, como ser empáticos, pacientes, utilizar la
escucha activa, no hacer demasiadas preguntas ni buscar siempre un porqué, no discutir, ni emitir
juicios, ser capaz de no dar consejos, ser dialogante y nunca amenazar ni forzar la conciliación.
Y primordial, ser capaz de comunicar eficazmente, aprovechando para enseñar.
4.- FASES DE LA MEDIACIÓN: 
1 Modelo de mediación.
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“Las ventajas de este modelo residen en su potencial de reparación de los daños causados (a
persona u objetos), de reconciliación (las personas distanciadas, separadas, enfrentadas, tienen la
posibilidad de acercarse, reconocerse, reconsiderarse y abrirse a la cooperación),  y de resolución
(a través de la atención a los elementos que habitualmente pasan desapercibidos y son, por tanto,
desatendidos, por ejemplo, emociones, necesidades…) ” (J.C. Torrego y E. Villaoslada –
Tabanque, nº18(2004).
Para poder ponerlo en marcha, primero hemos de tener en cuenta que para que las normas
sean entendidas y respetadas, hay que considerar de manera efectiva en su elaboración a todos
aquellos que han de cumplirlas, por lo que se hace imprescindible la participación directa de los
alumnos y las familias, alcanzando con ellos un consenso y un compromiso. De esta manera
serán de más fácil aceptación las responsabilidades derivadas del incumplimiento de las mismas,
mejorando  las relaciones inter personales, potenciando un ambiente pacífico, de tintes
democráticos, donde la base de los valores transmitidos sea el respeto mutuo.
CONDICIONANTES PARA LA VIABILIDAD DEL PROYECTO
Por parte del Centro debe de haber:
• Un compromiso en la puesta en marcha del proyecto.
• Adecuar un espacio para la mediación, siempre el mismo, con el fin de otorgar una
estructura organizativa al proyecto, formando así parte integrante del centro educativo y
sus diferentes recursos ambientales.
• Compromiso de realizar un seguimiento y evaluación continua del proyecto.
El proyecto ha de ser asumido y ratificado por el Equipo Directivo del centro, y aprobado por
el Consejo Escolar y del Claustro.
Siguiendo el Modelo Integrado de Regulación de la Convivencia y Tratamiento de
Conflictos de J.C. Torrego y E. Villaoslada – Tabanque, nº18 en 2004 (proyecto desarrollado en
la Comunidad de Madrid), para poner en marcha el programa hemos de contar con los siguientes
elementos:
• Responsable del Proyecto.
• Equipo de profesores que trabaje directamente en el servicio e impulse su inclusión en la
vida cotidiana del centro.
• La presentación y la incorporación de las familias al proyecto.
• El conocimiento por parte del alumnado y la participación del mismo, dejando como
representantes en el equipo a aquellos de los cursos mayores, seleccionando alumnos que
tengan el perfil adecuado, siendo elegidos por el resto de los alumnos.
• Horario para la formación inicial y reuniones posteriores.
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Una vez aprobado el programa, se constituirá el equipo de mediación dando a conocer sus
funciones, aprovechando los recursos disponibles para su difusión (web del centro, campañas de
difusión, planificación de actividades para la mejora de la convivencia, el AMPA, en las
actividades de tutoría, posters, simulaciones y dramatizaciones, folletos informativos, etc.). 
ANEXO 1: MODELO DE MEDIACIÓN
(Contenidos de formación y modelo de entrevista, extraídos de  “Mediación de conflictos IES
Alarnes - Getafe y de la sede virtual de CONCEJO EDUCATIVO de Castilla y León y
www.concejoeducativo.org”.
1.- PRESENTACIÓN Y REGLAS DEL JUEGO
Hola, (como sabéis), nos llamamos...................... y..................... Somos mediadores del
colegio y queremos ayudaros a resolver vuestro problema. Lo que vamos a hacer es lo siguiente:
1º) Comentaros las reglas de la mediación.
2º) Nos contáis, por turnos, el problema que tenéis desde vuestro punto  de vista.
3º) Nosotros os haremos algunas preguntas para estar seguros de que os hemos entendido
bien y para ayudar a aclarar vuestro problema.
4º) Luego os pediremos  que expongáis las ideas que se os ocurran para intentar solucionar el
problema.
5º) Si encontramos una solución que os convenza a las dos partes, la  escribiremos y si os
parece bien la firmamos.
Empezamos. La mediación tiene reglas que nos debemos comprometer a cumplir.  El
terminar de exponerlas les preguntamos, ¿Estáis de acuerdo con estas reglas? Estas son:
A) Si vosotros queréis, todo lo que se diga aquí será confidencial, pero entonces todos nos
debemos comprometer a no decir nada a nadie. ¿Lo queréis? Bien, por nuestra parte ya
sabéis que no contaremos nada. Si alguno quiere contar algo a alguien, tendrá que pedir
permiso a todos los que estamos aquí ¿de acuerdo?.
B) Hemos de respetar lo turnos de palabra. Nosotros nos comprometemos a dar el mismo
tiempo a cada parte, pero tenéis que esforzaros en no interrumpiros. No está permitido
insultar al otro ni llamarle por un mote. Intentaremos todos ser lo más sinceros posible y
colaborar.
2) CUÉNTAME
¿Quién quiere empezar a hablar? Cuéntanos “Lo que pasó, cómo te sentiste, más acerca de...”    
MEDIADOR: Utiliza las técnicas de escucha activa (mostrar interés, clarificar, parafrasear,
reflejar, resumir...); ¡sin entrar a valorar!; Además infórmate sobre si hay más implicados, ve
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 112
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
113
identificando (y apuntando) los “temas centrales”. Fíjate en especial en los puntos de encuentro,
quizá la relación no siempre ha sido conflictiva e Intenta que cada parte resuma el punto de vista
de la otra.
3) ACLARAR EL PROBLEMA
MEDIADOR: Evitando la sensación de “interrogatorio”, intenta el REENCUADRE (“lectura
alternativa del conflicto, persona...”):
4) PROPONER SOLUCIONES
¿Qué propondrías para mejorar la situación? (“lluvia de ideas”); ¿De esa forma respetarías
los intereses / necesidades de la otra parte, que son tan importantes para él/ella? ; Ves que él /ella
está colaborando... ¿qué puedes decirle tú? ; ¿Esa solución sería justa para ti? ¿Y para él / ella?.
MEDIADOR: No coartará las propuestas. Favoreciendo y reforzando la creatividad y la
cantidad. Ayudar a combinar propuestas, a ser realistas. Hacer fácil la toma de decisiones
cuidando salidas “airosas” para ambos.
5) LLEGAR A UN ACUERDO
El acuerdo debe ser: equilibrado, claro, realista-posible, aceptable por las partes, concreto y
evaluable. Definiendo con claridad QUÉ se hará, QUIÉN lo hará, CÓMO lo hará y CUÁNDO
lo hará. Redactarlo por escrito (para evitar olvidos y malas interpretaciones). Si las partes
quieren, firmarlo. Hacer copias para cada parte. Felicitar a las partes por su colaboración.
Finalmente habrá que definir los momentos de revisión – evaluación.
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INTRODUCCIÓN
1. ¿QUÉ ES UNA COMPETENCIA?
La forma en que una persona utiliza todos sus recursos personales
(habilidades, actitudes, conocimientos y experiencias) para resolver de forma
adecuada una tarea en un contexto definido. 
2. ¿QUÉ SON LAS COMPETENCIAS BÁSICAS?
Son el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que una persona debe aprender
desde su niñez hasta su adolescencia para poder aplicarlos adecuadamente en su vida personal y
social.
3. ¿CUÁLES SON LAS COMPETENCIAS BÁSICAS?
a. Competencia lingüística. 
b. Competencia matemática.
c. Competencia en el conocimiento e interacción con el mundo físico.
d. Tratamiento de la información y competencia digital.
e. Competencia social y ciudadana. 
f. Competencia cultural y artística. 
g. Competencia para aprender a aprender.
h. Autonomía e iniciativa personal.
Competencias Básicas
Gloria Álvarez Rello y Miguel Murillo Gil
Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica de 
Badajoz 1, Badajoz 2, Montijo y Olivenza
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4. ¿CÓMO SE INCLUYEN EN EL CURRÍCULO?
A través de las tareas, los proyectos y la organización del centro.
5. ¿CÓMO SE ADQUIEREN?
A través de la resolución de tareas, por lo que éstas deben ser formuladas y seleccionadas
adecuadamente.
La resolución de tareas hace que una persona sea capaz de utilizar de forma adecuada todos
los recursos de que dispone.
• Una tarea está adecuadamente formulada si se definen con claridad: 
- Las operaciones mentales (competencias) como argumentar, razonar, crear, etc
- Los contenidos que necesita dominar  
- El contexto en que se va a desarrollar.
- Los recursos que se utilizan.
• Una tarea está adecuadamente seleccionada si:
- Es relevante para la vida.
- Es variada
- Adecuada a los objetivos
- Propicia la adquisición del máximo número de competencias
Tipos de TAREAS:
• tareas de memoria (“recordar nombres de ciudades”)
• tareas de aplicación (“realizar correctamente la división”)
• tareas de comprensión (“resolver problemas cotidianos”)
• tareas de comunicación (“exponer las conclusiones”)
• tareas de investigación (“observar un fenómeno”)
• tareas de organización (“ordenar la mesa antes de trabajar”).
6. ¿CÓMO SE DEFINEN LAS CCBB EN EL DISEÑO CURRICULAR?
Las competencias básicas aparecen definidas en los diseños curriculares de dos formas. En
primer lugar, una definición semántica que explica conceptualmente cada competencia y, en
segundo lugar, una definición operativa que nos indica la contribución que cada área curricular
hace a cada una de las competencias.
Los centros educativos, analizando los diseños curriculares, podrán concretar qué elementos
de las áreas (objetivos, contenidos y criterios de evaluación) contribuyen a la consecución de
cada una de las competencias básicas.
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7. CONSECUENCIA DE LA INCORPORACIÓN DE LAS CCBB EN LOS CENTROS
EDUCATIVOS
• CONSECUENCIAS EN EL CURRÍCULO:
Una modificación sustancial de las tareas actuales, y una mejor integración entre el
currículum formal, informal y no formal.
Para saber qué tareas habría que modificar sería necesario que todo el profesorado analizara
la relación entre las tareas que actualmente ofrece a su alumnado y la contribución de cada
una de ellas a la adquisición de las competencias básicas.
• CONSECUENCIAS ORGANIZATIVAS:
- Una mayor flexibilidad en los agrupamientos, facilitando el desarrollo de proyectos e
itinerarios personalizados.
- Una mayor apertura del centro al entorno y, especialmente, a la colaboración con las
familias y las organizaciones locales.
- Una eficaz utilización de las posibilidades que ofrecen los entornos virtuales de
aprendizaje.
• FINALIDAD COMÚN:
Ampliar las oportunidades educativas aumentando
el tiempo efectivo para la resolución de las tareas.
8. CONSECUENCIAS EN LA PRÁCTICA DOCENTE
Las consecuencias pueden ser tres:
• Mantener las prácticas actuales que sean válidas: análisis de concepciones previas,
elaboración de proyectos, trabajo en equipo del profesorado, relación familia-centro…
• Modificar algunas prácticas: definir y seleccionar actividades que sólo son útiles en el
contexto académico..
• Incorporar algunas prácticas nuevas: analizar las tareas que el profesorado propone a su
alumnado, desarrollar tareas compartidas en el currículum formal, informal y no formal…
9. ¿CÓMO SE EVALÚAN?
A través de las tareas realizadas, utilizando diferentes fuentes de información (trabajos del
alumnado, exámenes, observaciones en el aula, entrevistas, etc.),  y aplicando los criterios de
evaluación más adecuados para el nivel educativo en que se encuentra el alumnado.
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PRESENCIA DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS EN EL CURRÍCULO
MATEMÁTICAS. 2º CICLO E.P.
1. Competencia en comunicación lingüística. 5. Competencia social y ciudadana.
2. Competencia matemática. 6. Competencia cultural y artística.
3. Conocimiento y la interacción con el mundo físico. 7. Aprender a aprender.
4. Tratamiento de la información y tratamiento digital. 8. Autonomía e iniciativa personal.
COMPETENCIAS BÁSICAS
1. Utilizar el conocimiento matemático para comprender,
valorar y producir informaciones y mensajes sobre hechos y
situaciones de la vida cotidiana y reconocer su carácter
instrumental para otros campos  de conocimiento.
2. Reconocer situaciones de su medio habitual para cuya
comprensión o tratamiento se requieran operaciones
elementales de cálculo, formularlas mediante formas
sencillas de expresión matemática o resolverlas utilizando los
algoritmos correspondientes, valorar el sentido de los
resultados y explicar oralmente  y por escrito los procesos
seguidos.
OBJETIVOS ÁREA DE MATEMÁTICAS 1 2 3 4 5 6 7 8
X X X X XX
X X X X XX
1. Utilizar en contextos cotidianos, la lectura y la escritura de
números naturales de hasta seis cifras, interpretando el valor
posicional de cada una de ellas y comparando y ordenando
números por el valor posicional y en la recta numérica.
2. Realizar cálculos numéricos con números naturales,
utilizando el conocimiento del sistema de numeración
decimal y las propiedades de las operaciones, en situaciones
de resolución de problemas.
CRITERIOS DE EVALUACIÓN 1 2 3 4 5 6 7 8
X X X XX
X X X X XX
BLOQUE 1:
NÚMERO Y
OPERACIONES
Números naturales. Fracciones y porcentajes
sencillos
Números romanos
Operaciones
Estrategias de cálculo
CONTENIDOS 1 2 3 4 5 6 7 8
X X X
X X X
X X X X X
XXXX
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DESCRIPCIÓN DE LA TAREA
MODELO-GUÍA PARA LA ESTRATEGIA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
MATEMÁTICOS
1. SITUACIÓN DE APRENDIZAJE
• Alumno/as y características: de 4º curso de EP. 
• A  Operaciones Mentales: la metodología de trabajo que proponemos está basada en la
resolución de problemas. Algunas de las que se trabajan:
- 1º. Comprender,  analizar e identificar el problema.
- 2º. Planificar.
- 3º. Comparar datos.
- 4º. Comprobar resultados.
• B  Contexto: en el aula ordinaria con el/la maestro/a tutor/a. 
PASOS EN EL DESARROLLO DEL PROBLEMA
2. ACTIVIDAD
En nuestro colegio queremos hacer una excursión con todos/as los/as alumnos/as. Para ello
necesitamos 6 autobuses. En cada autobús caben 65 alumno/as. Si  los 4 primeros van llenos y
en los otros van 56 en uno y 43 en el otro.  ¿Cuántos alumno/as van a ir a la excursión?
1º. Lee detenidamente el enunciado para comprender el problema:
- Para comprender: lee detenidamente el enunciado.
- Para analizar: subraya los datos y  la pregunta. 
- Para identificar: escribe en recuadros lo que sabes, uno para cada dato.
¡¡¡¡ENSEÑANDO ESTRATEGIAS¡¡¡
CC.BB ÁREAS OBJETIVOS 
DE ÁREA
CONTENIDOS CRITERIOS DE
EVALUACIÓN
CONTEXTO TIPO DE
SOPORTE
1, 2, 5, 7 Matemát. 1, 2, 5 - Operaciones
- Estrategias
cálculo
2, 8 Escolar - Encerado-
pizarra (tiza)
- Impreso
- Pizarra 
digital
DESCRIPCIÓN DE LA TAREA: 
LA ESTRATEGIA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS
Nº de autobuses
que tenemos
6
Nº de viajeros totales 
en cada autobús
65
1º autobús: 2º. Autobús: 3º. Autobús:
65 65 65
4º autobús: 5º. Autobús: 6º. Autobús:
65 56 43
*Nota: a lo escrito en cursiva deben llegar los alumno/as.
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2º. Planificar: idea o concibe un plan de resolución. Recursos para indagar, descubrir,
investigar…. Se trata de que el tutor guíe al alumno/a para que adquiera el hábito en el uso de
sus estrategias.
- El tutor debe decir al alumno/a: “a partir de estos datos qué podemos calcular…”, debe decir al
alumno/a: “Piensa y escribe  los datos que tenemos y los que faltan o no sabemos”.
- ¿Cuántos autobuses necesitamos  en total?.
- ¿Cuántos alumnos/as caben en cada autobús?.
- ¿Cuántos alumnos/as van a ir en cada autobús?
- Y Ahora, ¿Cuántos vamos a ir a la excursión en total?..
¡¡¡¡ENSEÑANDO ESTRATEGIAS¡¡¡
*Nota: los alumno/as deben llegar a la conclusión que pueden calcular los datos que nos faltan en las preguntas anteriores...
3º. Planifica y ejecuta tu plan paso a paso. Puedes guiarte así: 
Calculo ………………………………............................... (escribe lo que quieres calcular)
Operación: (indícala)
* Nota: deben calcular cuántos alumnos/as van en los primeros 4 autobuses: 65 x 4= 260
alumno/as  ( o   65+65+65+65= 260 alumno/as).
Después calculo……..............................…………............ (escribe lo que quieres calcular)
Operación: (indícala)
* Nota: deben calcular cuantos alumno/as van en los dos últimos autobuses: 56 + 43 = 99.
Después calculo…………………………………...............(escribe lo que quieres calcular)
Operación: (indícala)
* Nota: deben calcular cuántos alumno/as vamos en total: 260 + 99 = 359 alumnos/as.
Solución: …………………………………………………………………………………..
¡¡¡¡ENSEÑANDO ESTRATEGIAS¡¡¡
*Nota: lo que va en letra cursiva es lo que deben realizar los alumnos/as.
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LAS COMPETENCIAS BÁSICAS EN EL ÁMBITO FAMILIAR
Uno de los aspectos básicos de las competencias consiste en que aunan  el currículo
formal con el informal y el no formal; es decir, el alumno en la aplicabilidad de los
contenidos en distintos contextos debe conjugar los distintos currículos. 
Por otra parte, la enseñanza – aprendizaje de cada uno de los currículos anteriores se produce,
sobre todo,  en contextos muy concretos; así, mientras que el formal se lleva a cabo en el
contexto centro, el informal y sobre todo el no formal se desarrolla en gran parte en contextos no
escolares y dentro de éstos, el familiar se constituye como un contexto de primer orden.
Por último, si analizamos las habilidades que contiene cada una de las competencias,
encontramos que muchas de ellas, aunque en los centros escolares se lleve a cabo un desarrollo
formal, precisan de situaciones contextuales distintas a las del centro para que puedan ser
aplicadas.
En resumen el desarrollo de las competencias básicas no se puede  limitar al centro y a los
profesores, sino que para que nuestros alumnos sean cada vez mas competentes, precisamos del
contexto familiar.
4º. Comprobación de datos (metacognición):
- Ordena el problema como una historia desde el principio al final, lo que te pedía y lo que has
hecho.
- Mira si los resultados que has ido consiguiendo son coherentes con el anterior.
El resultado de la primera y segunda operación debe ser mayor a 65.... 
- Y el resultado final te parece coherente con los datos del problema.
Si, por que debe ser un nº bastante mayor  que el que teníamos al principio (de 65) ya que
son 6 autobuses.
¡¡¡¡ENSEÑANDO ESTRATEGIAS¡¡¡
*Nota: lo que va en letra cursiva es lo que deben realizar los alumnos/as.
Al principio:
Tenía el nº de autobuses y el
nº de alumno/as que cabía
en total en cada autobús
6 y 65
Después:
He calculado nº de
alumnos/as en los 4
primeros autobuses y
después de los otros dos
- 260 alumno/as
- 99 alumno/as.
Al final:
He calculado nº total de
alumnos/as que vamos a ir
en todos los autobuses
- 359 alumno/as.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 121
Investigación Educativa
122
Como ya hemos presentados en otras jornadas, distintos EOEP venimos trabajando en la
difusión de distintos boletines que al tiempo que, ayudan a los padres en la educación de sus
hijos, nos sirven a distintos profesionales (orientadores, trabajadores sociales, tutores, etc.) en
nuestra relación con ellos, sirviéndonos de base para escuelas de padres, charlas, cursos, etc.
Conjugando los dos aspectos anteriores, importancia del contexto familiar en el desarrollo de
las competencias básicas y la difusión de boletines sobre distintos aspectos educativos,  hemos
visto la necesidad de  editar un boletín donde difundamos, en este  ámbito el nuevo concepto de
competencias. Es lo que presentamos a continuación.
El boletín comienza con una introducción donde pretendemos destacar que las competencias
es un aspecto más del currículo educativo y de la importancia de la familia en la educación de
sus hijos, “Hablar de Educación es hablar, entre otras cosas, de preparación para la vida. Para
una vida que con el paso de los tiempos se está haciendo cada vez más compleja, más
complicada,  y eso nos obliga a plantearnos la necesidad de  darles a nuestros hijos y alumnos
herramientas para hacer, pensar y aprender cada vez más eficaces”.
Continuamos destacando el papel de los padres en proporcionar contexto donde el alumno
pueda aplicar los contenidos aprendidos “Es nuestra obligación proporcionar-les experiencias,
situaciones, formas de actuar y valores para que, en su práctica, anticipen otras más reales y
decisivas  cuando de ellas dependa un trabajo, una relación u otra consecuencia”.
Por último, no olvidamos que las competencias básicas es un concepto nuevo introducido
dentro del currículo, y que todo lo nuevo asusta por lo que nos esforzamos en normalizar la
situación y así terminamos: “Veréis además que no es un trabajo añadido, es simplemente
ponerlos en una situación normal o habitual (comprar, andar por la acera, cruzar una calle, tomar
una decisión,...) y hacer lo que hacéis normalmente pero con intención de que lo aprendan y les
sirva para el futuro.
En una segunda parte  tratamos, no de definir las competencias básicas, que eso lo encuentra
en los distintos aspectos legales (entre otros, el Anexo I del decreto 82/2007 sobre el Currículo
de Educación Primaria) sino de introducir a las competencias en su bagaje cultural.
El boletín continua desarrollando cada una de las competencias donde de nuevo hemos ido
huyendo de las definiciones y nos hemos centrado en nombrar cada una de ellas y ofrecer unas
habilidades, las que hemos creído mas llamativas desde su punto de vista,  que los conduzca a la
comprensión de las mismas:
1. COMPETENCIA LINGUÍSTICA
Se es competente lingüísticamente cuando se es capaz de:                     
- Leer y escribir.
- Hablar y escuchar.
- Buscar información.                                                                          
- Comunicarse en otros idiomas.
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2. COMPETENCIA MATEMÁTICA
Consiste en la habilidad de utilizar las matemáticas para resolver problemas relacionados con
la vida cotidiana y con el mundo laboral. Incluye:
- Aplicar estrategias de resolución de problemas a situaciones cotidianas.
- Manejar los elementos matemáticos básicos (números, medidas, símbolos...)
3. COMPETENCIA DEL CONOCIMIENTO E INTERACCIÓN CON EL MUNDO
FÍSICO
- Conocer los elementos del medio que nos rodea.
- Investigar.
- Comprometerse con el entorno.
- Cuidar el patrimonio natural y social.
- Tener hábitos saludables.
4. TRATAMIENTO DE LA INFORMACIÓN Y COMPETENCIA DIGITAL
Con ella se adquieren:
- Conocimientos básicos informáticos.
- Uso del ordenador, internet, correo electrónico...
5. COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA
Aquellas habilidades para ejercitar los  derechos, libertades y deberes cívicos.
- Convivir.
- Conocer y defender los derechos.
- Cumplir con las obligaciones.
- Participar.
- Ser solidario.
6. COMPETENCIA CULTURAL Y ARTÍSTICA
Esta competencia supone:  
- Cultivar la propia capacidad estética y creadora.
- Participar en la vida cultural de la comunidad.
- Valorar la libertad de expresión y el derecho a la diversidad cultural.
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7. COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER
Supone ser capaz de aprender a lo largo de toda la vida.
- Aplicar los nuevos conocimientos a distintas situaciones.
- Aceptar los errores y aprender de los demás.
- Ser perseverantes en el aprendizaje.
8. AUTONOMÍA E INICIATIVA PERSONAL
Supone desarrollar proyectos individuales o colectivos con confianza y responsabilidad.
- Afrontar los problemas.
- Analizar posibilidades / limitaciones.
- Defender los derechos.
- Calcular y asumir riesgos.
- Ser creativo y emprendedor.   
No olvidamos que el desarrollo de las competencias básicas solo se produce cuando nuestros
alumnos son capaces de llevar a cabo una serie de tareas. Por lo que continuamos nuestro boletín
haciendo reflexionar a los padres que el desarrollo de una serie de tareas en casa presupone
facilitar al alumno la adquisición de competencias básicas, por lo que deben concienciarse de que
la realización de tareas no es algo gratuito, sino que suele ser una fuente inagotable de
situaciones educativas que deben aprovechar. Este mensaje ya lo venimos predicando desde hace
muchos años con acnee asociados a discapacidad donde continuamente aconsejamos a los padres
que cualquier situación familiar debe ser educativa para los alumnos.
De aquí que en el boletín proponemos una tareas tipos y las unimos con las competencias que
mayor relación tienen: 
Tarea 1ª.- Realización de las compras semanales con nuestros hijos: Hacer la lista,
calcular cantidades y precios, alimentos sanos, que lo relacionamos con las siguientes
competencias: Lingüística; Matemática; Social y ciudadana. Autonomía e iniciativa personal
Tarea 2ª.- Salida al campo. Que conlleva:
• Indumentaria adecuada según el lugar y las condiciones meteorológicas.
• Compra, preparación de la comida, utensilios necesarios y traslado.
• Observación de la naturaleza. 
• Observación de libros y fotografías para reconocer los elementos naturales.
• Finalizada la actividad recogemos los residuos, los seleccionamos para su reciclaje y los
depositamos en sus contenedores. 
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Lo relacionamos con las siguientes competencias: Lingüística. Conocimiento e interpretación
del medio físico. Tratamiento de la información y competencia digital. Cultural y artística.
Aprender a aprender
Tarea 3ª.- Aprender a ir solo al colegio.
• Acompañarle en su recorrido para que reconozca físicamente el trayecto.
• Verbalizar el trayecto de manera que sea comprensible y reconocible para otra persona..
• Reconocer en un mapa del barrio o del pueblo el itinerario desde la casa al colegio y desde
el colegio a la casa.
Competencias: Autonomía e iniciativa personal. Conocimiento e interpretación del
medio físico. Lingüística.  
Analizando una bibliografía mínima encontramos un decálogo de Monereo y Pozo
(2001) que bajo en nombre de DECÁLOGO DE COMPETENCIAS PARA LA
EDUCACIÓN EN EL SIGLO XXI, nos ofrece un resumen final sobre las competencias a
nivel familiar:
1. Buscarás la información de manera crítica.
2. Leerás siempre tratando de comprender.
3. Escribirás de manera argumentada para convencer.
4. Automatizarás lo rutinario y dedicarás tus esfuerzos a pensar en lo relevante.
5. Analizarás los problemas de forma rigurosa.
6. Escucharás con atención, tratando de comprender.
7. Hablarás con claridad, convencimiento y rigor.
8. Crearás empatía con los demás.
9. Cooperarás en el desarrollo de tareas comunes.
10. Te fijarás metas razonables que te permitan superarte día a día.
Para terminar el boletín proponemos a los padres una actividad lúdica que sirva de
resumen y aplicación sobre las competencias básicas a nivel familiar. 
1. ¿Qué tipo de tareas y/ o actividades podemos organizar en familia? Señala con una x las
competencias que desarrolla cada una de las tareas.
COMPETENCIAS BÁSICAS:
1.-  Lingüística.                                        
2.-  Matemática.
3.-  Del conocimiento e interacción con el mundo físico.
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4.-  Tratamiento de la información y competencia  digital.      
5.-  Social y Ciudadana. 
6.-  Cultural y artística. 
7.-  Aprender a aprender.
8.-  Autonomía  e iniciativa personal.
TAREAS FAMILIARES
1.- ORGANIZAR ROPA EN ARMARIO.
2.- AYUDAR A PAPA , MAMA A HACER COMIDA.
3.- IR AL CARREFOUR.
4.- MONTAR BICICLETA.  
5.- AYUDAR A ORGANIZAR UN VIAJE O VISITA.
En resumen con este boletín hemos pretendido, continuando con nuestra tradición, crear un
instrumento que nos permita por una parte introducir las competencias básicas en el entorno
familiar, y por otra, favorecer la relación centro-familia al contar con una ayuda para nuestras
tareas formativas.
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I. INTRODUCCIÓN
II. INTERVENCIÓN DEL EOEP
• Cómo grupo de trabajo:
- Elaboración de documento consensuado para abordar las tareas de asesoramiento.
- Elaboración de presentación consensuada para informar a la Comunidad Educativa.
- Elaboración de materiales de apoyo para facilitar la reflexión y redacción del documento
en los centros.
• Intervención del EOEP en los centros:
- Fase de información:
▪ Claustro
▪ CCP
▪ Consejo  Escolar
▪ Por tutorías y/o por ciclos.
▪ Asamblea de Comunidad educativa
- Fase de elaboración:
▪ Comisión Mixta.
▪ Comisión Mixta y grupos de trabajo.
▪ Comisión de Consejo Escolar.
▪ Asamblea de Comunidad Educativa.
- Fase de difusión del documento.
III. PROCESO SEGUIDO EN LOS CENTROS
IV. RESULTADOS DEL PROCESO
V. VALORACIÓN DESDE EL EOEP
Asesoramiento desde el EOEP en el Procesode la Elaboración del Compromisode las Familias con la Educación 
Carmen Martín Chacón
EOEP de Mérida
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I. INTRODUCCIÓN
PRESENTACIÓN DEL EOEP.
El equipo de Mérida está formado por 9 psicólogos/pedagogos, 2 Técnico en Servicios a la
Comunidad y una maestra con la especialidad de PT, adscrita al EOEP para el Programa de
refuerzo escolar en horario escolar.
El sector incluye 28 colegios públicos (dos de ellos de Educación Especial) y 9 concertados.
Cada psicólogo/pedagogo atiende de forma sistemática 3 o 4  centros públicos, más las
demandas de los centros concertados que son asumidas de forma rotatoria.
Cada una de las TSC tiene asignados centros públicos de atención sistemática (cuatro en un
caso y cinco otro); interviniendo en el resto de centros a demanda y de forma puntual.
EL EOEP COMO GRUPO DE TRABAJO.
Nuestro equipo, desde hace ya muchos años, entendió que era necesario y conveniente
abordar la intervención como equipo (grupo de trabajo) y no como una suma de
individualidades, si pretendíamos que ésta fuera de calidad. Planteamiento que hemos intentado
trasladar a los diferentes miembros que se han ido incorporando de forma temporal o permanente
a este Equipo.
Todos nosotros somos conscientes de que el trabajar en grupo (pensar, decidir, actuar) es muy
difícil y genera tensiones (y más, si el grupo es grande y el tiempo limitado), pero también
sabemos por experiencia que es positivo, las aportaciones son más eficaces y resulta
enriquecedor para el grupo y para cada uno de los profesionales que lo componemos.
Este planteamiento tiene múltiples implicaciones en relación con:
1. Organización interna del equipo:
- Considerar la coordinación grupal como elemento imprescindible para nuestro trabajo.
- Tener un marco de referencia común y consensuado para las intervenciones.
- Promover la participación de todos los miembros del equipo.
- Tomar decisiones a través del consenso.
- Asunción y cumplimiento de dichas decisiones.
- Realizar procesos de formación interna. 
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2. Proceso de Toma de Decisiones: 
Asumimos que la toma de decisiones es un proceso de aprendizaje y establecemos los
siguientes pasos en ésta:
- Recogida de información pertinente.
- Análisis individual y/o grupal de dicha información.
- Puesta en común grupal.
- Propuestas de intervención.
- Decisión grupal propiamente dicha, por consenso y explicitando las implicaciones y
compromisos que ésta conlleva.
3. Forma de abordar nuestro trabajo como grupo:
Esto quiere decir que ante las diferentes actuaciones que el equipo tiene que realizar:
demandas externas (administración, otras instituciones...), intervenciones en centros concertados,
intervenciones comunes para los centros, el equipo como grupo de trabajo:
- Cooperar todos para abordar las diferentes tareas que ello conlleva.
- Asegurar espacios y tiempos comunes.
- Construir un marco referencial de intervención común.
- Asumir la complementariedad de la tarea. 
- Abordar la tarea de asesoramiento en los centros de manera corresponsable.
Desde estos planteamientos hemos abordado desde el equipo la tarea de asesoramiento a los
centros en relación con el proceso de elaboración del Compromiso a las familias en los centros
de nuestro sector y que pasamos a detallaros.
II. INTERVENCIÓN DEL EOEP
Ante el mandato de la administración educativa a los centros de que se iniciara el proceso de
elaboración de la carta de servicios de cada centro y se elaborara un documento que recogiera el
compromiso de las familias con la educación, el EOEP se plantea la necesidad de:
- Analizar el documento “Compromiso de las Familias Extremeñas con la Educación”.
- Reflexionar sobre el papel del EOEP en dicho proceso.
- Consensuar estrategias de asesoramiento en los centros que garantizaran:
▪ La participación real de las familias.
▪ La adopción de acuerdos consensuados.
▪ Aprovechamiento de las estructuras formales y no formales del centro.
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Para afrontar estos objetivos se planificaron una serie de actuaciones a abordar como equipo
de trabajo:
a. Cómo grupo de trabajo:
1. Lectura individual del documento “Compromiso de las Familias Extremeñas con la
Educación”. 
2. Sesión de trabajo con el objetivo de compartir el análisis realizado por cada  miembro
del EOEP.
3. Elaboración de documento consensuado para abordar las tareas de asesoramiento,
siguiendo el procedimiento siguiente:
- Elaboración de un documento borrador.
- Entrega del mismo, al resto de miembros del EOEP para que se realicen propuestas.
- Sesión de trabajo para poner en común las aportaciones individuales, consensuando
el contenido del mismo.
El documento elaborado constaba de las siguientes partes:
- ¿Cuál es la tarea?
- Propuesta de procedimiento a los centros:
▪ Fase de información.
▪ Fase de elaboración.
▪ Fase de difusión.
- Papel del EOEP en el proceso.
4. Otros miembros del EOEP se encargan de elaborar una presentación en power-point
para facilitar la información a la comunidad educativa, con los siguientes contenidos:
- ¿De quién surge la idea?
- ¿Por qué/para qué?
- ¿Qué es lo que nos piden? ¿cuál es la tarea?
- Objetivos que se persiguen.
- Quienes lo vamos a hacer.
- ¿Cómo lo vamos a hacer?
En los centros en los que el EOEP participó directamente en la fase de información, se utilizó
la misma con ligeras modificaciones para adecuarla a la realidad de cada centro.
5. Elaboración de materiales de apoyo para facilitar la reflexión y redacción del
documento en los centros.
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Se han elaborado y utilizado diversos documentos para facilitar el proceso de elaboración del
documento “Compromiso de las familias con la Educación”.
Estos documentos han servido, sobre todo, para:
- “Vincular” las responsabilidades de las familias con los derechos del menor.
- Concretar aquellas actuaciones desde el ámbito familiar (compromisos de las familias)
que son medios para garantizar a los menores sus derechos.
- Garantizar que los derechos del menor y de las familias sean asegurados a través de la
Carta de Servicios que presta cada centro educativo.
b. Intervención en los centros.
- La intervención del EOEP en los centros ha sido diversa, pero hemos logrado garantizar:
- Propuesta consensuada de procedimiento a seguir, abierto, y que cada centro ha adaptado
según su decisión.
- Materiales unificados que han sido utilizados por la mayoría de los centros.
- La concreción de la participación del EOEP en cada centro antes de iniciarse el proceso.
- El seguimiento realizado en todos los centros.
- En algunos centros en el proceso han intervenido de forma conjunta Psicopedagogos/as y
TSC en el proceso.
III.PROCESO SEGUIDO EN LOS CENTROS
Analizando globalmente el trabajo en los centros, destacamos las siguientes cuestiones:
1. El EOEP ha abordado en todos los centros, al menos con el Equipo Directivo, la forma de
plantear el desarrollo del “mandato”.
2. En un número significativo de centros, el EOEP ha participado de forma directa en la fase
de información, facilitando ésta en diversos ámbitos: Claustro, CCP, Asambleas de
familiares (generales, por ciclos o por tutorías) o Consejo Escolar, asumiendo estas tareas
de forma corresponsable con los equipos directivos.
3. En un menor número de centros, nueve en total (32,1%) los miembros del EOEP han
participado también en el proceso de elaboración del documento formando parte de:
- Comisión del Consejo Escolar.
- Comisión Mixta.
- Grupos de trabajo (con representación de los distintos sectores de la Comunidad
Educativa.)
- Comisión Mixta y grupos de trabajo
- Asamblea de Comunidad educativa.
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4. En tres centros (10,7%) aunque no se participó de forma directa y presencial en el proceso
si que se pidieron aportaciones del miembro del EOEP al documento, a través de la CCP.
5. En el resto de centros no se ha participado en el proceso de elaboración a excepción de la
aportación  de  materiales de apoyo (16 centros, 57%)
6. Un número significativo de centros, una vez elaborado el documento por la Comisión
Mixta y/o grupos de trabajo, ha enviado éste a todas las familias del centro para que
hicieran aportaciones al mismo antes de su aprobación definitiva por el Consejo Escolar.
7. En lo referente a la difusión del documento “Compromisos de las Familias” entre todas las
familias y la firma del mismo, la situación en los centros es diversa aunque, con carácter
general,  se ha seguido el procedimiento establecido por el EOEP:
- Reuniones de tutoría, ciclo o asamblea para “explicarlo” y firmarlo.
- Entrega de copia del documento a todas las familias para que lo firmen.
- Entrega del documento al alumnado de nueva incorporación al centro, cuando proceda.
8. Aproximadamente un 30% de centros han aplazado la fase de difusión y firma del
documento para el inicio de curso.
9. Aquellos centros que han concluido el proceso de elaboración y recogida de firmas, la
valoración es que:
- Un elevado porcentaje de familias firman en los centros del entorno rural.
- Menor % en las zonas urbanas.
- Falta de estrategias claras ante aquellas familias que no firman el documento.
- Falta de expectativas en algunos centros en relación con el nivel de compromiso que
supone la firma del documento.
10. En relación con la elaboración de la Carta de Servicios, no todos la han elaborado. En
aquellos en que se ha hecho, ha sido mayoritariamente, elaborada por:
- Equipo directivo y aprobada por el Consejo.
- En algún centro se ha hecho una Comisión dentro del Claustro.
- En los centros de EE se han incluido en dicha comisión al personal no docente:
Educadores, ATEs, Sanitarios, Personal de Administración y Servicios.
- En algunos centros se han recogido las aportaciones que desde las comisiones mixtas o
los grupos de trabajo se han realizado. Fundamentalmente en aspectos relativos a  la
mejora de la relación profesorado-familias (horario de tutorías, formación de familiares,
funcionamiento de las AMPAs, etc.)
11. Con respecto a la difusión de la Carta de Servicios, en los centros en los que se ha
elaborado:
- Algunos centros la han colocado en un lugar público y está a disposición de cualquier
miembro de la comunidad educativa que desee leerla.
- Otros tienen pendiente la elaboración de un folleto con la información esquematizada
para repartirlos entre toda la comunidad educativa.
- Otros han aplazado su difusión al inicio de curso, aprovechando las asambleas o
reuniones colectivas de tutorías.
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Ahora pasamos a detallar los aspectos que los miembros de este E.O.E.P., tras una reflexión
individual y puesta en común en el seno del grupo, han considerado que han  facilitado y/ o
dificultado el proceso.
1. Las dificultades, tanto en relación a la fase de información como a la fase de elaboración
de los documentos, a nivel general:
- El esfuerzo por garantizar, desde el diseño inicial, la participación de las familias en la
elaboración del Protocolo de Compromiso de  las Familias con la Educación; y no en la
elaboración de la Carta de Servicios del Centro Escolar, cuando sí se ha garantizado la
participación de los docentes en la elaboración de ambos documentos.
- La consideración, por parte de las familias, de que la propuesta era una ofensa; así como
que se estaba poniendo en tela de juicio el cumplimiento de sus responsabilidades como
primeros responsables de los alumnos  y alumnas.
- El escepticismo del sector docente sobre la idoneidad de la propuesta como estrategia
para resolver la falta de participación y compromiso de las familias con la educación.
- Cuando ha existido una actitud negativa en relación con la efectividad del Protocolo
como estrategia para aumentar el compromiso de las familias con la educación y su
participación en la dinámica propia del centro escolar.
- Cuando la toma de decisión sobre el proceso a seguir se ha adoptado en el seno del
Claustro y/o de la CCP.
- Cuando la toma de decisión sobre el proceso a seguir se adopta en el seno de la
Dirección o del Equipo Directivo.
- La falta de participación de las familias y la AMPA.
2. En  relación a la fase de información, las dificultades han surgido:
- Cuando se ha informado al Consejo Escolar después que a las familias.
- Cuando no se ha informado a las familias ni a otros sectores de la Comunidad
Educativa.
- Cuando se ha dado la información a las familias exclusivamente mediante una carta.
- Cuando se ha utilizado una reunión informativa general para abordar otros asuntos.
3. En  relación a la fase de elaboración de los documentos, las dificultades han surgido:
- Cuando se ha elaborado el primer borrador de forma unilateral por el Equipo Directivo.
- Cuando la representación de los distintos sectores de la Comunidad Educativa, en los
grupos de trabajo y/o comisiones creadas, no haya sido proporcional entre familias,
docentes, el personal del sector de administración y servicios, los representantes del
Ayuntamiento; y los representantes de los programas de compensación educativa
externa.
- Cuando no han existido aportaciones por  parte de las familias.
- Cuando los compromisos no se han interiorizado.
- El envío del  borrador exclusivamente a las familias que han participado directamente en
grupos o comisiones para que devolvieran propuestas y mejoras; y no a la totalidad del
censo del Centro.
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- No utilización de los documentos de apoyo para la reflexión diseñados por el E.O.E.P.,
que ha dificultado la posibilidad de relacionar los compromisos de las familias con los
derechos de los menores.
- Llevar a cabo actuaciones de sensibilización posteriormente a la elaboración y a la
aprobación del documento.
4. Los aspectos que han facilitado el  proceso en la fase de información han sido:
- Información inicial al  Consejo Escolar antes de decidir el   proceso a seguir.
- La utilización de diversidad de canales y estrategias para facilitar la información a toda
la comunidad educativa.  
- La transmisión de la información desde el 1º trimestre.
- La utilización de las reuniones por tutorías y la Asamblea como estrategia para informar
a las familias.
- Facilitación de la información a toda la Comunidad Educativa (incluyendo al personal
de administración y servicios; y los representantes del ayuntamiento y de los programas
de compensación educativa externa).
- Implicación y participación de los docentes.
- Participación del E.O.E.P. en las actividades.
5. Los aspectos que han facilitado el  proceso en la fase de elaboración de los documentos los
identificamos como sigue:
- La toma de decisión  sobre el  proceso a seguir en el  seno del Consejo Escolar.
- Garantizar la participación de toda la Comunidad Educativa: docentes, familias,
personal de administración y servicios, representantes del Ayuntamiento y de los
programas de compensación educativa externa.
- Mantener informadas a la totalidad del  censo de familias del Centro durante todo el
proceso, así como garantizarles la  participación de forma continuada.
- La participación de los docentes en las reuniones de ciclo como grupo de trabajo.
- Participación de los miembros del E.O.E.P. en la Comisión Mixta y en el seguimiento
del proceso.
- La constitución de los  grupos estables de trabajo.
- La dinámica de  trabajo en pequeños grupos, con reflexión individual recogiendo todas
las opiniones y propuestas, a partir de los documentos de apoyo, ha facilitado mucho
más la concreción de los compromisos y el consenso a la hora de priorizarlos.
- La sistematización del proceso, con temporalidad prevista de reuniones a corto plazo, y
la realización  de las mismas según el calendario establecido. 
- El desarrollo de todo el trabajo en el  seno de la Asamblea de la Comunidad Educativa al
completo.
- El establecimiento de un proceso que facilita la retroalimentación a los grupos y
Comisiones encargadas de la elaboración.
- La reducción de la desconfianza docente al darle un sentido a largo plazo.
- La valoración en el Centro del proceso como una oportunidad para lograr la
participación de toda la comunidad educativa, para alcanzar una mayor implicación de
las familias con la educación, y el haber logrado, durante el proceso, una mayor
dinamización de la AMPA.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 134
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
135
- La adecuada proporcionalidad de los distintos sectores de la Comunidad Educativa en
los grupos de trabajo y comisiones.
- Hacer coincidir los momentos de elaboración del Compromiso de las Familias con la
elaboración de la Carta de Servicios del Centro, facilitando la retroalimentación y
complementariedad de ambos documentos.
- La elaboración del documento como fruto del consenso.
- Facilitar el documento definitivo a todas las familias antes de ser aprobado, para que
realicen aportaciones.
- La coherencia del Compromiso de las Familias y de la Carta de Servicios al hacer
coincidir el momento de divulgación de los dos documentos elaborados de forma
conjunta.
IV. RESULTADOS DEL PROCESO
A.- Con respecto a la participación de los miembros de la Comunidad Educativa:
1.- La participación del profesorado ha variado de unos centros a otros:
- Los profesores que pertenecen al Consejo escolar.
- Todo el claustro, mediante reuniones de ciclo.
- Profesores voluntarios surgidos del claustro.
2.- La participación de las familias en la elaboración del documento ha variado
dependiendo de los centros:
- En once  centros (39,3%), se ha elaborado el documento con la participación de los
padres del Consejo Escolar y/o miembros de la AMPA.
- En quince centros (53,6%), han participado las familias que se han ofrecido
voluntarios en las reuniones informativas, aunque este nº varía significativamente de
unos centros a otros.
- En dos centros (7,1%): los padres no han participado en la elaboración del borrador,
aunque una vez elaborado se le ha entregado para que realicen aportaciones.
3.- La participación de otros miembros de la Comunidad Educativa:
- En los dos centros de Educación Especial han participado personal no docente:
Cuidadores y  educadores y en uno de ellos personal sanitario y concejala. 
- En un CEIP  han participado dos técnicos de los apoyos externos (Programa de
Desarrollo Gitano y Proyecto Zaro).
- En un CEIP han participado: Personal de Administración y servicios (limpiadora y
conserje) y personal del Ayuntamiento ( Concejala y Trabajadora Social).
Consideramos, teniendo en cuenta la diversidad,  la participación de la familia en el proceso
como adecuada, y ha sido un primer paso de relación interpersonal entre el profesorado y la
familia de forma distinta a la habitual; y puede servir de referencia para iniciar nuevos procesos.
No obstante, creemos que no ha habido una proporción equilibrada de participación entre
familias y docentes.
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Con respecto a la participación de otros sectores de la comunidad educativa, aunque la
participación ha sido escasa, en relación al números de centros (4 de 28), lo valoramos como
muy positiva y nos sirve de ejemplo para potenciarlo en otros centros.
B.- Respecto a la información y concienciación de las familias de sus derechos y
responsabilidades:
• En la mayoría de los centros del sector se han celebrado reuniones ( asamblea general,
reuniones de ciclos o de tutorías) para informar a la familias y para difundir el documento.
• En algunos,  la AMPA ha realizado reuniones paralelas a las ya realizadas por el
profesorado.
• En un centro, las sesiones informativas ha sido realizada por tres padres del Consejo
escolar.
• En otros centros, mediante información escrita: carta, trípticos…
Valoramos en general como positiva la forma en que se ha llevado a cabo la información a las
familias. El índice de asistencia ha variado de unos centros a otros, en ello puede haber influido
el horario de las reuniones, la forma en que se ha hecho: tutoría, ciclos, asamblea…
C.- Elaboración de los documentos: (Los datos aportados son de 15 de Mayo). 
• Protocolo de compromiso de la Familia con la Educación:
- Se ha elaborado el documento en el 100% de los centros públicos del sector.
- Se ha difundido para la firma en 19 centros. 
- Pendiente de difusión: 9 centros.
- De los 19 centros en los que se ha difundido, ha concluido el proceso de recogida de
firmas 6 centros.
- Están pendiente de concluir la fase de recogida de firma, 13 centros.
• Fase de firma y resultados: 
En siete centros ha concluido la fase de recogidas de firmas, con los siguientes resultados:
- CEE “Casa de la madre”, firman el documento el 95% de las familias.
- CEIP “Rodríguez de la Fuente”, firman el documento el 90% de las familias.
- CEIP de Don Álvaro,  firman el documento el 100%.
- CEIP de la Garrovilla, firman el documento el 91%
- CEIP de Villagonzalo, firman el documento el 90%
- CEIP de Mirandilla, firman el documento el 94%
• Carta de Servicios:
- En 11 centros ha concluido el proceso de elaboración.
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- En 11 centros está en proceso de elaboración.
- En 6 centros está pendiente de elaborar.
En la mayoría de los centros la Carta de Servicios ha sido elaborada o está siendo elaborada
por el  Equipo Directivo. Con respecto a ello, creemos que las familias también deberían haber
estado implicadas en este proceso sin embargo, desde el EOEP, no se consideró en el momento
inicial esta posibilidad cuando se elabora la propuesta para presentarla a los centros.
D.- En relación con el documento final 
Hemos observado las siguientes características de los documentos finales del proceso:
• Cuando el documento se presenta en formato de carta en uno o dos folios se ha incluido un
apartado de identificación de la familia, un apartado donde se recogen los compromisos; y
en algunos casos, un apartado con los compromisos que adquiere el centro. Sin una
concreción adaptada a la realidad del centro, sino más centrados en generalidades.
• Otro diseño al que se ha recurrido ha sido el díptico o libreto. En esta opción hemos
encontrado las siguientes variaciones con relación a los apartados que incluye:
- En unos casos se ha utilizado el establecido como ejemplo por el material editado por la
Junta de Extremadura añadiendo al final un apartado para la firma de la familia:
introducción, derechos del menor, a qué debe estar encaminada la educación del menor,
derechos para las familias, responsabilidades de las familias, y sugerencias acerca de lo
que los padres y madres pueden hacer para apoyar el aprendizaje de sus hijos.
- En otros casos, con apartados similares, dentro del reservado a los derechos de las
familias, se han concretado los compromisos que el centro adquiere para asegurarlos; y
en el apartado de las responsabilidades de las familias, se han concretado los
compromisos que adquieren éstas para asegurar los derechos de sus hijos e hijas.
- La generalidad de los documentos analizados en este formato, no incluyen el apartado
para la firma, ya que los centros optaron porque se efectuaran en hojas aparte para que las
familias se quedaran con el Protocolo aprobado.
• Un diseño opcional más a destacar es el formato dossier. En este caso:
- Se ha unido a la Carta de Compromiso, siguiendo el modelo establecido como ejemplo
por el material editado por la Junta de Extremadura, el Protocolo. Estando los
compromisos concretados y relacionados con el derecho del niño que asegura, sin
priorización de los mismos.
- En otro caso, sí se han priorizado los derechos de los niños en función del contexto del
centro y las características del alumnado y las familias.
• En los casos en que los miembros del E.O.E.P. han participado en la elaboración, ayudados
por los documentos de apoyo diseñados con el objetivo de facilitar la reflexión, los
compromisos de las familias se recogen en el Protocolo de una forma más concreta.
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• Se ha intentado en algunos casos que en la introducción del documento quedara justificado
el trabajo desarrollado en base a los objetivos que la educación de los niños persigue; así
como la validez a largo plazo.
• En algunos casos los compromisos no se han concretado, se han redactado de forma
general.
Por último, destacamos aquel documento que facilita en un solo vistazo a la página la
identificación del derecho del menor, concretándose la/las responsabilidad/es que la familia tiene
para asegurarlo; y los compromisos que adquiere por ello. De tal manera que se facilita una
contextualización clara y sencilla de la labor de la familia en la educación de sus hijos.
V. VALORACIÓN DESDE EL EOEP
El proceso seguido por el equipo, tanto a nivel interno como en la intervención en el centro,
ha tenido a lo largo de su desarrollo, sombras y luces que pasamos a compartir y que han de
servirnos para reforzar los aspectos facilitadores y para modificar, en la medida de nuestras
posibilidades aquellos otros aspectos que han dificultado el mismo.
• Sombras:
- Abordar la tarea como grupo de trabajo implica costes: tensiones internas, agobios, falta
de tiempo….
- En los centros en que se ha cuidado que el proceso fuera participativo no siempre existió
equilibrio entre el sector familia y profesorado.
- Cierta actitud paternalista en el planteamiento inicial proporcionando posiblemente
excesivo apoyo a las familias en parte del proceso (compromiso de las familias) y
excluyéndolas en otra parte(Carta de Servicios) y en algunos centros en los que el
proceso fue excesivamente directivo, posiblemente por falta de confianza en las
posibilidades de las familias. 
- El planteamiento inicial produjo ciertas resistencias en algunas familias que entendieron
que concretar sus responsabilidades implicaba partir de que no están cumpliendo con
éstas. Entendemos que se hubiera evitado esta resistencia con un planteamiento más
participativo en el proceso de elaboración de la Carta de Servicios y clarificando que en
ésta el centro establece su compromiso de prestación de servicios educativos a las
familias. 
- Las faltas de expectativas del personal de los centros (docentes y no docentes) con
respecto al compromiso “real” de las familias con la educación.
- La falta de planteamientos de futuro propicia que se dé la impresión que elaborado el
producto terminó la tarea, ya que no se han previsto actuaciones para garantizar el
seguimiento y evaluación desde los sectores implicados.
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• Luces:
- El proceso seguido nos ha permitido vivenciar como grupo de trabajo, que :
▪ La reflexión conjunta y las aportaciones de todos enriquecen las propuestas.
▪ La corresponsabilidad genera compromiso grupal.
▪ La tarea asumida como grupo genera sentido de pertenencia.
▪ Los planteamientos grupales nos dan seguridad.
- Se ha planteado como un proceso en el que debía promoverse y potenciarse la
participación de toda la comunidad educativa y esto no solo lo valoramos positivamente
sino que entendemos que deben promoverse desde la Administración Educativa
actuaciones que faciliten la participación real de todos los sectores de la comunidad
educativa. 
- En los centros en los que se ha abordado la tarea cuidando la participación, valoramos
positivamente:
▪ La oportunidad de que docentes y familias trabajen conjuntamente en una tarea común
y de carácter general.
▪ Ha facilitado vivenciar nuevas formas de relación interpersonales, más igualitarias,
entre los distintos sectores de la comunidad educativa.
▪ Ha servido para experimentar la participación responsable y activa que nos ha
permitido “construir” conjuntamente.
- Nos ha permitido comprobar a todos que la participación es un proceso de aprendizaje,
en el que lo significativo es aprender a participar…y sobre todo valoramos el proceso,
aunque los “productos” sean muy mejorables.
- El proceso iniciado puede empezar a facilitar en algunos centros la participación de las
familias no sólo en el seguimiento, sino también en el diseño de estrategias que
favorezcan el compromiso y la complicidad de las familias con la tarea desarrollada por
los centros.
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JUSTIFICACIÓN
Con esta comunicación se pretende crear la necesidad, en el modo de proceder de los
responsables de la orientación, en concreto en la valoración del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo, de incorporar un registro de habilidades adaptativas para
enriquecer la información sobre el desarrollo general del mismo y, con ello, la intervención y la
propuesta de orientación.
La intención de este trabajo de investigación en equipo es plantearse la posibilidad de
incorporar la valoración del nivel de adquisición de aquellos alumnos suceptibles de nuestra
intervención.
¿CÓMO SURGE LA NECESIDAD?
En el seno del EOEP se propone continuar con la formación conjunta, emprendida el curso
anterior. Se parte de la necesidad compartida de revisar el contenido de la información que se
recoge en la evaluación psicopedagógica, en la creencia de que esta no responde en su totalidad
a los ámbitos de intervención a la hora de dar respuesta al alumnado con necesidades específicas
de apoyo educativo. Para ello, tomamos como punto de partida la consideración de alumno con
necesidades específicas tal como se recoge en la LOE.
INTRODUCCIÓN
El estudio sobre la valoración de la conducta adaptativa surge como un aspecto a evaluar en
las personas con retraso mental. En la actualidad esta valoración se ha extendido a un colectivo
más amplio. 
Evaluación Psicopedagógica y Habilidades Adaptativas  
Andrés García Gómez, Javier Pérez Jiménez, Mª Isabel Blanco Andrada, 
Gabriela Pantrigo Mansilla, Mª Isabel Gutiérrez Martín, 
Francisco García Calamonte, Ángel Miguel Fragoso y Rosalía Martín Vicente
EOEP CÁCERES 1
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La capacidad de adaptación, marca de modo especial la habilidad de funcionamiento de las
personas. Las limitaciones en la conducta adaptativa son las que más van a afectar, tanto a la vida
diaria, como a la habilidad para responder a los cambios constantes e imprevistos que ocurren
permanentemente en nuestras vidas y en las demandas que impone el ambiente en el que
vivimos.
En lo que al contexto educativo respecta, surge la necesidad de incorporar estas habilidades
en el conjunto del alumnado suceptible de evaluación, por la aportación que ello supone. Por un
lado, en la valoración de las potencialidades del alumnado, y por otro, en la propuesta de
intervención.
Se pretenden dos objetivos:
1. Incorporar las habilidades adaptativas en la evaluación psicopedagógica.
2. Relacionar las habilidades adaptativas con las competencias básicas recogidas en la LOE.
1.- DEFINICIÓN
¿QUÉ SON LAS HABILIDADES ADAPTATIVAS?
El concepto y definición de retraso mental ha experimentado numerosos cambios en los
últimos cuarenta años, tanto en su terminología, en los puntos de corte basados en el CI, como en
la función del comportamiento adaptativo como criterio diagnóstico. 
Cada cambio es reflejo del continuo esfuerzo realizado por parte de diferentes disciplinas
para mejorar la comprensión de la condición de retraso mental, así como para desarrollar una
terminología y clasificación más precisa y práctica, así como más orientada a la habilitación. 
En 1992, la Asociación Americana sobre Retraso Mental (AAMR), organización que ha
venido definiendo el retraso mental durante los últimos 119 años, adoptó una nueva definición y
sistema de clasificación basado en una nueva concepción del retraso mental.
La conducta adaptativa, tal y como la definieron Luckasson y colaboradores en 2002, es por
tanto “el conjunto de habilidades que se despliegan en el terreno de los conceptos (p. ej.,
lenguaje, lecto-escritura, dinero), en el ámbito social (p. ej., responsabilidad, autoestima,
probabilidad de ser engañado o manipulado, seguimiento de normas), y en la práctica
(actividades de la vida diaria como son el aseo o la comida; actividades instrumentales como son
el transporte, el mantenimiento de la casa, la toma de medicina o el manejo del dinero), y que
son aprendidas por las personas para funcionar en su vida diaria” 
El interés por evaluar lo que hoy denominamos conducta adaptativa, tiene sus orígenes en el
estudio científico del retraso mental. Voisin en 1843, desarrolló algo similar a una escala de
valoración de conducta adaptativa, pero es Doll en 1953 quien sienta las bases de su evaluación
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contemporánea como medición de un rasgo general de la persona, denominado madurez social,
aspecto este muy influido por los conceptos de Binet sobre la inteligencia como rasgo general. 
Posteriormente disminuye el énfasis en la capacidad mental específica y aparece el interés
por el desarrollo de una definición más amplio del concepto de inteligencia, de esta manera,
Thorndike en 1920 describe un modelo tripartito de la inteligencia con inclusión de aspectos
sociales, prácticos y conceptuales.
Recientemente otros investigadores como Greenspan, Switzsky, Granfield y Sternberg, entre
los años ochenta y noventa, han definido los siguientes ámbitos de la inteligencia general:
1- Inteligencia social: capacidad para actuar adecuadamente en las relaciones humanas y
tener habilidades interpersonales apropiadas. 
2- Inteligencia práctica que incluye las competencias de la vida diaria, y la capacidad para
adaptarse con éxito a los distintos entornos y para mostrar la suficiente destreza en el
entorno de uno mismo.
3- Inteligencia académica incluye la noción tradicional del cociente intelectual y las
competencias escolares.
¿QUÉ SE PRETENDE CON LA EVALUACIÓN DEL COMPORTAMIENTO
ADAPTATIVO?
Los principales objetivos de la evaluación del comportamiento adaptativo son:
1. Enriquecer el bagaje de conocimiento de las potencialidades del alumno objeto de
valoración.
2. Considerar las habilidades adaptativas como un ámbito de intervención educativa.
3. Desarrollar programas con orientaciones que las incluya.
2.- EVALUACIÓN PSICOPEDAGÓGICA Y HABILIDADES ADAPTATIVAS
LA EVALUACIÓN PSICOPEDAGÓGICA EN EL ACTUAL MARCO NORMATIVO.
Como bien es sabido la ORDEN de 14 de febrero de 1996 define la evaluación
psicopedagógica como un proceso de recogida, análisis y valoración de la información relevante
sobre los distintos elementos que intervienen en el proceso de enseñanza y aprendizaje, para
identificar las necesidades educativas de determinados alumnos que presentan o pueden
presentar desajustes en su desarrollo personal y/o académico, y para fundamentar y concretar
las decisiones respecto a la propuesta curricular y al tipo de ayudas que aquellos pueden
precisar para progresar en el desarrollo de las distintas capacidades. La intención de este
trabajo es incorporar en el proceso de la evaluación las habilidades adaptativas, no solo para
enriquecer la información, sino también para hacer propuestas de intervención que contribuyan
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al desarrollo integral del alumnado que consideren factores culturales y étnicos relevantes, para
la toma de decisiones relativas a su escolarización, la elaboración de adaptaciones significativas,
la diversificación curricular, la determinación de apoyos y recursos específicos y la orientación
escolar.
A tal fin, se servirán de procedimientos, técnicas e instrumentos como la observación, los
protocolos para la evaluación de las competencias curriculares, los cuestionarios, las pruebas
psicopedagógicas, las entrevistas y la revisión de los trabajos escolares.
Con el fin de obtener información adicional complementaria, podrá ser útil considerar la
inclusión en la evaluación psicopedagógica de un instrumento para valorar las habilidades objeto
de este trabajo.
Las conclusiones derivadas de la información obtenida  se recogerán en el informe
psicopedagógico, que quedará completo reflejando además la situación del alumnado en cuanto
habilidades para la vida, la propuesta curricular y el tipo de ayuda que puede necesitar durante su
escolarización para facilitar y estimular su progreso.
En cuanto al informe psicopedagógico, como es sabido, incluye la síntesis de información del
alumno, objeto de valoración, relativa a los siguientes aspectos:
a) Datos personales, historia escolar y motivo de la evaluación.
b) Desarrollo general del alumno, que incluirá, en su caso las condiciones personales de
salud, de discapacidad o de sobredotación, el nivel de competencia curricular y el estilo de
aprendizaje.
c) Aspectos más relevantes del proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula y en el centro
escolar, teniendo en cuenta las observaciones realizadas y la información facilitada por el
profesorado y otros profesionales que intervengan en la educación y tratamientos
individualizados del alumno.
d) Influencia de la familia y del contexto social en el desarrollo del alumno.
e) Identificación de las necesidades educativas especiales que ha de permitir la adecuación
de la oferta educativa, así como la previsión de los apoyos personales y materiales a partir
de los recursos existentes o que razonablemente puedan ser incorporados.
f) Orientaciones para la propuesta curricular, tienen que tener presentes las tres dimensiones
de la conducta adaptativa evaluada (habilidades conceptuales). Ser suficiente con la
comunidad en la que se desenvuelve, saber comunicarse con el propósito de adquirir una
vida independiente, sociales: ser responsable personal y socialmente, saber interaccionar a
través de habilidades comunicativas y sociales y prácticas: habilidades de la vida diaria,
de autoayuda y de su propia vida en el hogar.
Nuestra propuesta es incluir en el apartado b) y d)  los ámbitos de la conducta adaptativa tales
como habilidades conceptuales, sociales y prácticas por lo que la evaluación de la conducta
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adaptativa puede contribuir al diagnóstico, clasificación y planificación de apoyos de nuestro
alumnado. Para ello se propone utilizar un instrumento de recogida de información de estos
aspectos.
CONSIDERACIONES ESPECIALES EN LA EVALUACIÓN DE LA CONDUCTA
ADAPTATIVA.
Cabe destacar que la conducta adaptativa debe ser examinada y estar sometida a los distintos
períodos de desarrollo evolutivo desde la infancia a la vida adulta.
Premisas a tener en cuenta en la elaboración de este instrumento de evaluación:
1.- Adecuación técnica. 
La conducta adaptativa debe medirse con un instrumento estandarizado que proporcione
datos normativos sobre personas sin retraso mental.
2.- Adecuación de la medida para la persona. 
El profesional no sólo debe seleccionar instrumentos técnicamente adecuados, sino
también deben estar diseñados para la persona o grupo de evaluación.
3.- Finalidad del diagnóstico. 
El diagnóstico se realiza con una variedad de propósitos: educación especial, sistema de
servicios, clasificación legales y financiación.
4.- Evaluación de nuevos instrumentos. 
Los profesionales deben mantenerse actualizados con los instrumentos nuevos publicados.
5.- Enfoques de medición multimétodo.
Los instrumentos de conducta adaptativa son medidas imperfectas; así, observaciones,
entrevistas y otros métodos de evaluación pueden completar la información sobre la
conducta adaptativa.
6.- Selección de informantes o de una tercera persona.
Se puede confiar en la toma de información por parte de una tercera persona que suele ser
un familiar.
7.- Juicio clínico. 
La interpretación de las puntuaciones estandarizadas de conducta adaptativa requieren
un juicio clínico incluyendo los siguientes factores: la condición física individual y la
salud mental; oportunidades o experiencias y participación o interacciones; fuentes
múltiples de datos; contexto o ambientes relevantes; y, consideraciones socioculturales.
Premisas acerca de la conducta adaptativa relevantes para el diagnóstico de dificultades
1. La conducta adaptativa es un constructo multidimensional.
2. No existe una medida de conducta adaptativa que mida completamente todos los dominios
de la conducta adaptativa.
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3. Para un alumno con necesidades especificas de apoyo educativo, las limitaciones en la
conducta adaptativa se generalizan a través de los dominios de habilidades conceptuales,
sociales y prácticas.
4. Algunas conductas adaptativas son particularmente difíciles de medir utilizando una
escala de apreciación.
5. Las habilidades intelectuales bajas pueden ser responsables de déficit de adquisición de
habilidades adaptativas (déficit de desempeño).
6. Una situación formal de test puede ayudar a distinguir déficit de adquisición de déficit de
ejecución de algunas conductas.
7. Una medida simple estandarizada de la conducta adaptativa es poco probable que pueda
representar adecuadamente la habilidad de una persona para adaptarse a las demandas de
vivir independientemente cada día.
8. La conducta problema que es “inadaptada” no es una característica o dimensión de la
conducta adaptativa.
9. La conducta adaptativa debe ser examinada en el contexto de los periodos de desarrollo de
la infancia e infancia temprana, niñez y adolescencia temprana, adolescencia y vida
adulta.
3.- ELABORACIÓN DEL INSTRUMENTO
En resumen, la conducta adaptativa es el conjunto de habilidades conceptuales, sociales y
practicas que se han aprendido por las personas para funcionar en sus vidas cotidianas.
Las limitaciones, por tanto, en la conducta adaptativa, afectan tanto a la vida diaria, como a la
habilidad de responder a los cambios en la vida y a las demandas ambientales. La presencia o
ausencia  de conducta adaptativa puede tener diferente relevancia, dependiendo de si se
considera con intenciones diagnosticas o de planificación de apoyos. (AAMR, Retraso Mental.
Definición, clasificación y sistemas de apoyo. Pág. 119).
De ahí, la necesidad de hacer una evaluación que, de manera diferenciada, aborde y analice
distintos aspectos de la vida adaptativa. Para hacer un buen diagnóstico de las limitaciones que
una persona tiene en su conducta adaptativa es preciso utilizar medidas bien estandarizadas con
baremos de la población general que incluya a personas con y sin discapacidad.
El instrumento de evaluación de la conducta adaptativa debe medir “el nivel de habilidad que
una persona muestra típicamente cuando responde a demandas de su ambiente”.
No existe, hasta el momento, una medida de conducta adaptativa que mida los tres dominios
conceptual, social y práctico.
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Algo característico de la mayoría de las pruebas es que se estructuran en áreas de conducta, o
lo que es lo mismo en grupos de actividades relacionadas, con sus respectivos ítems ordenados
según secuencia evolutiva o dificultad. Se pretende así estructurar los grupos de destrezas que
son necesarias para que las personas puedan responder a las exigencias ambientales. El número
exacto de áreas de los instrumentos de conducta adaptativa es arbitrario y su definición y
estructuración difieren de unos a otros. Holman y Bruininks  en 1985, identificaron 10 grandes
áreas de conducta y 45 tipos de destrezas más específicas. Analizados distintos trabajos
realizados sobre habilidades adaptativas y su evaluación, se proponen las siguientes áreas y
subáreas a considerar en la evaluación de la conducta adaptativa.
ÁREAS DE HABILIDADES ADAPTATIVAS A VALORAR:
1. comunicación,
2. cuidado personal,
3. vida en el hogar,
4. habilidades sociales,
5. utilización de la comunidad,
6. autogobierno,
7. salud y seguridad,
8. habilidades académicas funcionales,
9. ocio y
10. trabajo
Subáreas de las habilidades que se incluyen en estas áreas:
1. COMUNICACIÓN:
Habilidades que incluyen la capacidad de comprender y transmitir información a través de
comportamientos simbólicos (por eje. palabra hablada, palabra escrita/ortografía, símbolos
gráficos, lenguaje de signos) o comportamientos no simbólicos (por eje., expresión facial,
movimiento corporal, tocar, gestos). Ejemplos concretos incluyen la capacidad de comprender o
de recibir un consejo, una emoción, una felicitación, un comentario, una protesta o un rechazo.
Habilidades de nivel más elevado de comunicación (por eje. escribir una carta) estarían también
relacionadas con habilidades académicas funcionales.
2. AUTOCUIDADO:
Habilidades implicadas en el aseo, comida, vestido, higiene y apariencia física. 
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3. HABILIDADES DE VIDA EN EL HOGAR
Habilidades relacionadas con el funcionamiento dentro del hogar, tales como:
• el cuidado de la ropa, 
• tareas del hogar
• cuidado del hogar
• preparación de comidas
• planificación y elaboración de la lista de compras
• seguridad en el hogar
• planificación diaria. 
Habilidades asociadas incluyen:
• la orientación y el comportamiento en el hogar y en el vecindario
• comunicación de preferencias y necesidades
• interacción social 
• aplicación de habilidades académicas funcionales en el hogar.
4. HABILIDADES SOCIALES
Relacionadas con intercambios sociales con otros individuos, incluyendo
• el iniciar, mantener y finalizar una interacción con otros
• recibir y responder a las claves o pistas situacionales pertinentes
• reconocer sentimientos, proporcionar feedback positivo y negativo
• regular el comportamiento de uno mismo, ser consciente de la existencia de iguales y
aceptación de éstos
• calibrar la cantidad y el tipo de interacción con otros
• ayudar a otros
• hacer y mantener amistades
• afrontar las demandas de otros
• compartir, entender el significado de la honestidad y de lo hermoso
• controlar los impulsos
• adecuar la conducta a las normas
• respetar normas y leyes
• mostrar un comportamiento sociosexual apropiado.
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5. UTILIZACIÓN DE LA COMUNIDAD
Habilidades relacionadas con una adecuada utilización de los recursos de la comunidad
incluyendo:
• el transporte
• comprar en tiendas, grandes almacenes y supermercados
• utilización de otros servicios de la comunidad (por eje. bombas de gasolina, tiendas de
reparación, consultas médicas) 
• asistencia a la iglesia
• teatro, cine y visitar otros lugares y eventos culturales. 
Habilidades relacionadas incluyen:
• el comportamiento en la comunidad
• comunicación de preferencias y necesidades
• interacción social 
• aplicación de habilidades académicas funcionales.
6. AUTODIRECCIÓN
Habilidades relacionadas con 
• realizar elecciones, 
• aprender a seguir un horario, 
• iniciar actividades adecuadas a los lugares, condiciones, horarios e intereses personales;
• completar las tareas necesarias o requeridas; 
• buscar ayuda en casos necesarios; 
• resolver problemas en situaciones familiares y en situaciones novedosas y demostrar
asertividad adecuada y habilidades de autodefensa.
7. SALUD Y SEGURIDAD
Habilidades relacionadas con el mantenimiento de la salud, tales como:
• comer
• identificar síntomas de enfermedad
• tratamiento y prevención de accidentes
• primeros auxilios
• sexualidad 
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• ajuste físico
• consideraciones básicas sobre seguridad (por eje. seguir las reglas y leyes, utilizar el
cinturón de seguridad, cruzar las calles, interactuar con extraños, buscar ayuda); 
• chequeos médicos regulares y hábitos personales. 
Habilidades relacionadas incluyen:
• protegerse de comportamientos criminales, 
• utilizar un comportamiento adecuado en la comunidad, 
• comunicar preferencias y necesidades, 
• participar en interacciones sociales y 
• aplicar habilidades académicas funcionales.
8. ACADÉMICAS FUNCIONALES
Habilidades cognitivas y habilidades relacionadas con aprendizajes escolares, que tienen
además una aplicación directa en la vida. Por ejemplo:
• escribir
• leer
• utilizar de un modo práctico los conceptos matemáticos básicos, 
• conceptos básicos de ciencias
• y todo aquello relacionado con el conocimiento del entorno físico y la propia salud y
sexualidad
• geografía 
• estudios sociales
Es importante destacar que esta área no se centra en los logros académicos correspondientes a
un determinado nivel sino, más bien, en la adquisición de habilidades académicas funcionales en
términos de vida independiente.
9. OCIO Y TIEMPO LIBRE
Hace referencia al desarrollo de intereses variados de tiempo libre y ocio (por eje.
entretenimiento individual y con otros) que reflejen las preferencias y elecciones personales y, si
la actividad pudiera ser realizada en público, las normas asociadas a la edad y a la cultura. 
Las habilidades incluyen:
• elecciones e intereses de propia iniciativa
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• utilización y disfrute de las posibilidades de ocio del hogar y de la comunidad y de las
actividades recreativas solo y con otros 
• jugar socialmente con otros
• respetar el turno
• finalizar o rehusar actividades de ocio o recreativas
• ampliar la duración de la participación
• aumentar el repertorio de intereses, conocimientos y habilidades. 
Habilidades asociadas incluyen:
• comportarse adecuadamente en lugares de ocio y tiempo libre
• comunicar preferencias y necesidades
• participar de la interacción social
• aplicar habilidades funcionales académicas 
• exhibir habilidades de movilidad.
10. TRABAJO
Habilidades relacionadas con poseer un trabajo a tiempo completo o parcial en la comunidad,
en términos de habilidades laborales específicas, comportamiento social apropiado y habilidades
relacionadas con el trabajo. Por ejemplo,
• finalizar las tareas
• conocimiento de los horarios
• habilidades para buscar ayuda
• recibir críticas y mejorar habilidades;
• manejo del dinero
• localización de recursos financieros y aplicación de otras habilidades académicas
funcionales
• habilidades relacionadas con el ir y volver del trabajo
• prepararse para el trabajo
• manejo de uno mismo mientras esté en el trabajo
• interacción con los compañeros 
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 153
Investigación Educativa
154
4.- RELACIÓN CON LAS COMPETENCIAS BÁSICAS: COMPETENCIAS BÁSICAS YHABILIDADES ADAPTATIVAS
La mejor forma de poder ver con claridad la relación existente entre competencias básicas y
habilidades adaptativas es conocer el significado de ambas y sus tipos, analizándolos
pormenorizadamente, así como detenernos en los distintos tipos de competencias básicas.
¿QUÉ ES UNA COMPETENCIA?
La forma en que una persona utiliza todos sus recursos personales (habilidades, actitudes,
conocimientos y experiencias) para resolver de forma adecuada una tarea en un contexto
definido. 
Una competencia representa un tipo de aprendizaje distinto a la conducta, el
comportamiento, la habilidad o la capacidad. 
Estos tipos de aprendizaje son complementarios y mutuamente dependientes, pero se
manifiestan y se adquieren de forma diferente.
¿QUÉ ES UNA COMPETENCIA BÁSICA?
La forma en la que cualquier persona utiliza sus recursos personales (habilidades, actitudes,
conocimientos y experiencias) para actuar de manera activa y responsable en la construcción de
su proyecto de vida tanto personal como social. El conjunto de competencias básicas
constituye los aprendizajes imprescindibles para llevar una vida plena.
Se considera que el término ‘competencia’ se refiere a una combinación de destrezas,
conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusión de la disposición para aprender además
del saber cómo. 
Una ‘competencia clave’ es crucial para tres aspectos de la vida:
a. realización y desarrollo personal a lo largo de la vida (capital cultural): las
competencias clave deben permitir a las personas perseguir objetivos personales en la
vida, llevados por sus intereses personales, sus aspiraciones y el deseo de continuar
aprendiendo a lo largo de la vida; 
b. inclusión y una ciudadanía activa (capital social): las  competencias clave  deberían
permitir a todos una participación como ciudadanos activos en la sociedad;
c. aptitud para el empleo (capital humano): la capacidad de todas y cada una de las
personas de obtener un puesto de trabajo decente en el mercado laboral.
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Las competencias clave representan un paquete multifuncional y transferible de
conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realización y
desarrollo personal, inclusión y empleo. Éstas deberían haber sido desarrolladas para el final de
la enseñanza o formación obligatoria, y deberían actuar como la base para un posterior
aprendizaje como parte de un aprendizaje a lo largo de la vida. 
La definición enfatiza que las competencias clave deberían ser transferibles, y por tanto
aplicables en muchas situaciones y contextos, y multifuncionales, en tanto que pueden ser
utilizadas para lograr diversos objetivos, para resolver diferentes tipos de problemas y
para llevar a cabo diferentes tipos de tareas. Las competencias clave son un prerrequisito
para un rendimiento personal adecuado en la vida, en el trabajo y posterior aprendizaje.
Se propone la aplicación del marco para competencias clave a través de los diversos
contextos educativos y de formación por medio del aprendizaje a lo largo de la vida, como
marcos nacionales apropiados de educación y formación.
a. La educación general obligatoria, la cual se caracteriza de forma creciente por un
cambio de énfasis — un movimiento de alejamiento del conocimiento ‘codificado’ o
‘explícito’ hacia un ‘conocimiento tácito’ incluido en las competencias personales y
sociales del aprendiz.’
b. Educación y formación de adultos— desde la educación ‘compensatoria’ (incluyendo las
‘destrezas elementales’ de alfabetización y alfabetización numérica) — hasta una
educación posterior de nivel superior y la continuación del desarrollo profesional.
c. Provisión educacional específica para grupos de riesgo de exclusión social — por
ejemplo inmigrantes, minorías étnicas, gente joven y adultos con niveles bajos educativos,
aquellos que viven en zonas remotas y aisladas, etc.
d. Provisión educacional para alumnos con necesidades educativas específicas de apoyo
educativo — aunque se reconoce que no todos los alumnos con necesidades educativas
especiales en educación serán capaces de conseguir todas estas competencias, tienen
derecho a acceder a una provisión educacional que les ayude a alcanzar su máximo
potencial en el logro de los objetivos de aprendizaje que se acercan de algún modo a las
competencias clave . Esto significa que los alumnos con necesidades educativas
especiales deberían tener acceso a programas de aprendizaje convenientemente
diferenciados e individualizados basados en el marco de las competencias. 
CARACTERÍSTICAS:
Las competencias básicas incluyen los conocimientos teóricos, las habilidades o
conocimientos prácticos y las actitudes o compromisos personales.
Suponen la capacidad de usar funcionalmente los conocimientos y habilidades en
contextos diferentes e implican comprensión, reflexión y discernimiento.
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Constituyen unos “mínimos” que proporcionan al profesorado y a los centros referencias
sobre los principales aspectos en los que es preciso centrar esfuerzos.
Van más allá del “saber” y del “saber hacer o aplicar”, pues también conllevan el “saber
ser o estar” (actuar responsablemente).
¿CUÁLES SON LAS COMPETENCIAS BÁSICAS?
Las competencias básicas seleccionadas por la UE y el MEC son ocho:
1. Competencia en comunicación lingüística. 
2. Competencia matemática. 
3. Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico. 
4. Tratamiento de la información y competencia digital. 
5. Competencia social y ciudadana. 
6. Competencia cultural y artística. 
7. Competencia para aprender a aprender. 
8. Autonomía e iniciativa personal. 
Las competencias básicas son comunes a toda la enseñanza obligatoria y constituyen, de
hecho, el hilo conductor que permite considerarla como una unidad. Las competencias básicas
ponen de manifiesto los niveles de consecución de las capacidades propias de cada una de las
etapas.
¿Se pueden adquirir las competencias básicas en el ámbito educativo?
Las competencias básicas se adquieren a través de experiencias educativas diversas. Para que
esas experiencias sean adecuadas se deben cumplir dos requisitos. Primero, que se ordenen
adecuadamente todos los elementos (objetivos, contenidos...) que conforman la competencia en
los diseños curriculares. Segundo, que se definan y seleccionen las tareas adecuadas para que las
personas aprendan los elementos que conforman la competencia.
¿Se pueden evaluar las competencias?
Sí. Para evaluar las competencias, como para evaluar cualquier aprendizaje, es necesario
disponer de alguna fuente de información  y algunos criterios de evaluación. En el ámbito laboral
se utilizan como fuente de información las realizaciones de las tareas profesionales y como
criterios de evaluación los estándares de calidad. En el ámbito educativo las fuentes de
información deberán ser variadas, prestando una especial atención a las tareas. Los criterios de
evaluación serán los establecidos en los diseños curriculares.
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Algunas afirmaciones importantes al respecto
El modelo teórico elaborado en el marco del Proyecto DESECO permite, además, realizar
algunas afirmaciones importantes:
1. Las competencias sólo se manifiestan en la realización de acciones en un contexto o
situación particular. Por sí mismas las competencias no existen, es decir, no son
independientes de la acción en la que se manifiestan.
2. Las competencias se desarrollan a través de la acción y la interacción.
3. Las competencias se desarrollan tanto en contexto formales (escuelas) como no formales
(familia, empresa, etc.).
La definición y posterior identificación de las competencias clave, aporta una idea más al
modelo teórico ya definido: las competencias se hacen efectivas siempre en forma de
habilidades. Esto significa que, sea cual sea la estructura mental subyacente, las competencias se
evidencian mediante “esquemas de acción”. Por otra parte, la conformación de la estructura
mental subyacente a una determinada competencia, para que pueda hacerse efectiva requiere dos
condiciones: un pensamiento crítico-holístico y un enfoque integrado de la realidad.
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RETOMANDO LA DEFINICIÓN DE HABILIDADES ADAPTATIVAS
¿QUÉ HABILIDADES DEBE POSEER UN ALUMNO PARA LOGRAR UNA MAYOR
INTEGRACIÓN SOCIAL Y LABORAL?
Siguiendo un contenido retomado de Verdugo, 1996 pp.538-39 y cuya lectura facilitará la
respuesta a esta pregunta:
Del análisis de las diez áreas de las habilidades adaptativas enunciadas por la AAMR,
entendemos que se puede establecer cierta correspondencia entre algunas de ellas y las
competencias básicas de nuestro currículo. Las áreas de las habilidades adaptativas con una
simple correspondencia son las que aparecen seguidamente.
1. Comunicación: Habilidades que incluyen la capacidad de comprender y transmitir
información a través de comportamientos simbólicos (por eje. palabra hablada, palabra
escrita/ortografía, símbolos gráficos, lenguaje de signos) o comportamientos no simbólicos
(por eje., expresión facial, movimiento corporal, tocar, gestos). Ejemplos concretos
incluyen la capacidad de comprender o de recibir un consejo, una emoción, una
felicitación, un comentario, una protesta o un rechazo. Habilidades de nivel más elevado
de comunicación (por eje. escribir una carta) estarían también relacionadas con habilidades
académicas funcionales.
2. Autocuidado: Habilidades implicadas en el aseo, comida, vestido, higiene y apariencia
física. 
3. Habilidades de vida en el hogar: Habilidades relacionadas con el funcionamiento dentro
del hogar.
4. Habilidades sociales: Relacionadas con intercambios sociales con otros individuos.
5. Utilización de la comunidad: Habilidades relacionadas con una adecuada utilización de
los recursos de la comunidad. 
6. Autodirección: Habilidades relacionadas con: realizar elecciones y tomar decisiones.
7. Salud y seguridad: Habilidades relacionadas con el mantenimiento de la salud y la
seguridad.
8. Académicas funcionales: Habilidades cognitivas y habilidades relacionadas con
aprendizajes escolares, que tienen además una aplicación directa en la vida. y la propia
salud y sexualidad
Es importante destacar que esta área no se centra en los logros académicos
correspondientes a un determinado nivel sino, más bien, en la adquisición de
habilidades académicas funcionales en términos de vida independiente.
9. Ocio y tiempo libre: Hace referencia al desarrollo de intereses variados de tiempo libre y
ocio (por eje. entretenimiento individual y con otros) que reflejen las preferencias y
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elecciones personales y, si la actividad pudiera ser realizada en público, las normas
asociadas a la edad y a la cultura. 
DEFINICIÓN DE CADA UNA DE LAS OCHO COMPETENCIAS
1.- Comunicación en la lengua materna
Definición: La comunicación en la lengua materna es la habilidad para expresar e interpretar
pensamientos, sentimientos y hechos de forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y escribir), y
para interactuar lingüísticamente de una manera adecuada en todos los posibles contextos
sociales y culturales, como la educación y la formación, la vida privada y profesional, y el ocio.
2. Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología
Definición:
A. La competencia matemática es la habilidad para utilizar sumas, restas, multiplicaciones,
divisiones y fracciones en el cálculo mental o escrito con el fin de resolver diversos problemas
en situaciones cotidianas. El énfasis se sitúa en el proceso y la actividad, aunque también en los
conocimientos. La competencia matemática entraña —en distintos grados— la capacidad y la
voluntad de utilizar modos matemáticos de pensamiento (pensamiento lógico y espacial) y
representación. 
3. Competencia digital
Definición: La competencia digital entraña el uso seguro y crítico de las tecnologías de la
sociedad de la información (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicación. Se sustenta en las
competencias básicas en materia de TSI: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar,
producir, presentar e intercambiar información, y comunicarse y participar en redes de
colaboración a través de Internet.
4. Aprender a aprender
Definición: «Aprender a aprender» es la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él. 
Las personas deben ser capaces de organizar su propio aprendizaje y de gestionar el tiempo y
la información eficazmente, ya sea individualmente o en grupos. Esto conlleva ser consciente del
propio proceso de aprendizaje y de las necesidades de aprendizaje de cada uno, determinar las
oportunidades disponibles y ser capaz de superar los obstáculos con el fin de culminar el
aprendizaje con éxito. Significa adquirir, procesar y asimilar nuevos conocimientos y
capacidades, así como buscar orientaciones y hacer uso de ellas. 
5. Competencias interpersonales, interculturales y sociales, y competencia cívica
Definición: Estas competencias recogen todas las formas de comportamiento que preparan a
las personas para participar de una manera eficaz y constructiva en la vida social y profesional,
especialmente en sociedades cada vez más diversificadas, y, en su caso, para resolver conflictos.
La competencia cívica prepara a las personas para participar plenamente en la vida cívica gracias
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al conocimiento de conceptos y estructuras sociales y políticas, y al compromiso de participación
activa y democrática.
6. Espíritu de empresa
Definición: Por espíritu de empresa se entiende la habilidad de la persona para transformar
las ideas en actos. Está relacionado con la creatividad, la innovación y la asunción de riesgos, así
como con la habilidad para planificar y gestionar proyectos con el fin de alcanzar objetivos. En
esta competencia se apoyan todas las personas en la vida cotidiana, en casa y en la sociedad (los
asalariados al ser conscientes del contexto en el que se desarrolla su trabajo y ser capaces de
aprovechar las oportunidades), y es el cimiento de otras capacidades y conocimientos más
específicos que precisan los empresarios al establecer una actividad social o comercial.
7. Expresión cultural
Definición: Apreciación de la importancia de la expresión creativa de ideas, experiencias y
emociones a través de distintos medios, incluida la música, las artes escénicas, la literatura y las
artes plásticas. 
También se precisa la habilidad para comparar las opiniones creativas y expresivas de uno
mismo con las de otros y para determinar y realizar las oportunidades económicas de una
actividad cultural.
Conceptual
Social
Práctica
Lenguaje
Lectura y escritura
Conceptos monetarios
Autodirección
Interpersonal
Responsabilidad
Autoestima
Ingenuidad
Inocencia
Sigue reglas
Obedece leyes
Evita la victimización
Actividades de la vida diaria
Actividades instrumentales
de la vida diaria
Habilidades ocupacionales
Mantiene ambientes seguros
Comunicación
Académicas funcionales
Autodirección
Salud y seguridad
Habilidades sociales
Ocio
Autocuidado
Vida en el hogar
Uso comunitario
Salud y seguridad
Trabajo
Áreas de habilidades de la
conducta adaptativa en la
definición de 2002
Habilidades representativas
en la definición de 2002
Áreas de habilidad
incluidas en la definición 
de 1992
Tabla 1. Relaciones entre los dominios de conducta adaptativa y las áreas de habilidades de 1992
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LAS HABILIDADES ADAPTATIVAS EN LA COMPETENCIA CURRICULAR
Una vez analizados los bloques de habilidades adaptativas podemos comprobar que estas
pueden ofrecer un marco muy válido no sólo de cara a enfocar la respuesta educativa del
alumnado con necesidades educativas especiales, sino también a otro tipo de alumnado con
necesidades educativas cuya problemática compromete una vida lo más autónoma posible.
Por ello, resulta fundamental el buscar en el currículo escolar aquellos indicadores que hagan
referencia a las citadas habilidades con el fin de conocer en qué medida aparecen en las
diferentes etapas y, si existen, tratar de ordenarlos por niveles evolutivos. De esta forma
podríamos elaborar un instrumento que nos permitiera evaluar al alumnado y planificar las
adaptaciones curriculares individuales partiendo de un currículo mas adaptativo o funcional.
En este sentido, diferentes profesionales de Guipúzcoa han elaborado un trabajo sobre LA
EVALUACIÓN DE LA COMPETENCIA CURRICULAR  EN LAS HABILIDADES
ADAPTATIVAS.
Los instrumentos que ofrecen en dicho trabajo pretenden cubrir esa necesidad detectada por
un grupo de profesionales de su Comunidad Autónoma directamente implicados en la respuesta
al alumnado con necesidades educativas especiales.
Decir que estando de acuerdo con dicho trabajo, al analizar el currículo  escolar para
encontrar las habilidades adaptativas que aparecen, podemos observar que se concentra
fundamentalmente en dos bloques de habilidades: las de comunicación y las académicas
funcionales.
Por ello, a lo largo del documento que presentan se ha reconocido que las áreas lingüísticas
desarrollan todo lo relacionado con las habilidades de comunicación por lo que sólo se recogen
1. Competencia en comunicación lingüística. 
2. Competencia matemática. 
3. Competencia en el conocimiento y la interacción
con el mundo físico.  
4. Tratamiento de la información y competencia
digital. 
5. Competencia social y ciudadana. 
6. Competencia cultural y artística. 
7. Competencia para aprender a aprender. 
8. Autonomía e iniciativa personal.
1. Comunicación
2. Auto-cuidado.
3. Habilidades de vida en el hogar.
4. Habilidades sociales.
5. Utilización de la comunidad.
6. Auto-dirección.
7. Salud y seguridad.
8. Ocio y Tiempo libre.
COMPETENCIAS BÁSICAS HABILIDADES ADAPTATIVAS
Tabla 2. 
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explícitamente en estas áreas curriculares. Así mismo las académicas funcionales se trabajan en
todas las áreas y no se recogen de una manera expresa ya que inundan el resto de bloques, que es
donde realmente interesa reflejarlas.
También se ha constatado la escasa incidencia de las habilidades adaptativas para el trabajo,
dado que a lo largo del currículo de Educación Infantil y Primaria prácticamente no aparecen.
Por lo tanto las referencias básicas recogidas tienen que ver con estas ocho habilidades
adaptativas:
1. Comunicación
2. Auto-cuidado.
3. Habilidades de vida en el hogar.
4. Habilidades sociales.
5. Utilización de la comunidad.
6. Auto-dirección.
7. Salud y seguridad.
8. Ocio y Tiempo libre
Pruebas de evaluación de la competencia en las habilidades adaptativas (documento
elaborado por el grupo de Guipuzcoa haciendo referencia al trabajo anteriormente mencionado).
Este instrumento se centra en las habilidades adaptativas, es decir, el currículo no se
organiza por ámbitos o áreas sino por habilidades adaptativas.
Se ha elaborado un cuadro de recogida de las habilidades adaptativas que se trabajan en cada
uno de los ciclos. En este caso el orden se ha realizado en función del tipo de habilidad.
Este instrumento tiene la utilidad de poder analizar y planificar el trabajo para garantizar la
realización de actividades conducentes al logro de las habilidades adaptativas en:
- Educación Infantil.
- Primer ciclo de Educación Primaria.
- Segundo ciclo de Educación Primaria.
- Tercer ciclo de Educación Primaria.
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Cada hoja de registro está compuesta por tres apartados (ver esquema 2):
• El primero recoge tanto la realización o no de una habilidad adaptativa, como si el alumno o
alumna es capaz de hacerlo con ayuda.
• El segundo trata de definir los aspectos que hay que trabajar (si fuera preciso) con respecto
a una habilidad concreta.
• El tercero está diseñado para recoger las observaciones que sean pertinentes.
• El tercero está diseñado para recoger las observaciones que sean pertinentes.
Esquema 2. AUTO-CUIDADO (Educación Infantil)
Domina o no los
contenidos
señalados
Contenidos que se desarrollan
dentro de la habilidad
adaptativa
De aquellos contenidos no dominados, y de 
los que con ayuda es capaz de desarrollar, se
recoge lo que hay que trabajar.
Con algún tipo de ayuda es
capaz de desarrollar los
contenidos señalados
Algunos comentarios
que se consideren
necesarios
Pide la comida
o bebida.
INDICADORES Con ayuda Aspectos a trabajar ObservacionesNO SÍ
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¿Por qué hemos elaborado el documento de asesoramiento a los centros?
JUSTIFICACIÓN
El documento de asesoramiento ha sido elaborado porque, pensamos que sería un recurso útil
para los centros y porque estamos convencidas que las dos primeras instituciones que influyen
en el alumnado para lograr su socialización son la familia y la escuela; ambas contribuyen a que
interioricen un sistema determinado de valores, normas y creencias. En el proceso de
socialización, los padres y madres son los más importantes y los primeros responsables. La
importancia de la familia radica en que proporciona a los hijos/as un conjunto de funciones
psicológicas básicas:
• Ofrece a sus miembros seguridad y un sentimiento de pertenencia.
• Ayuda a desarrollar una personalidad sana, equilibrada y una adecuada adaptación social.
• Constituye un lugar privilegiado donde los sentimientos alcanzan su máxima expresión.
• Establece una serie de mecanismos que permiten el control de la conducta y la
socialización de los niños y de las niñas.
En definitiva, la familia es un sistema de apoyo que ofrece a todos sus miembros:
• Un grupo de referencia.
• La validación de su identidad.
• Un sistema de valores.
• Unos códigos de conducta.
• Ayuda en la resolución de problemas…
Compromiso de las Familias Extremeñas con la Educación de los Hijos 
Ana Mª Jiménez Vilaret y Verónica González Berjano
EOEP de Castuera
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En el ámbito familiar los niños/as aprenden a comunicarse, relacionarse, a expresar
sentimientos, a convivir, a negociar… y todo ello desde los diferentes modelos de relación y
convivencia que aportan los distintos miembros que componen el grupo familiar. La familia es
también un espacio para la educación en valores democráticos cuando se considera a todos sus
miembros con los mismos derechos, independientemente de la edad, el sexo o la posición dentro
del grupo.
La influencia que los padres y madres ejercen en el proceso educativo de sus hijos se
manifiesta en todas y cada unas de las áreas del desarrollo: afectiva, social, desarrollo del
lenguaje…
Reconocer que la familia es responsable del proceso educativo de sus hijos e hijas supone
reflexionar sobre qué factores tienen una influencia más directa en dicho proceso y en qué
medida afectan a su bienestar (ambiente físico proporcionado, relación entre los miembros de la
familia, afecto, sensibilidad hacia las necesidades de los otros, establecimiento de normas y
límites precisos, etc.).
Las nuevas necesidades sociales derivadas de la incorporación de la mujer al mundo laboral,
la tardía incorporación de los jóvenes al mercado del trabajo, la influencia de los medios de
comunicación en la construcción de los valores, los nuevos modelos de relaciones familiares y
sociales, y, a veces, las dificultades sociales y económicas hacen que las familias se sientan
absolutamente desbordadas ante unas exigencias educativas y formativas cada vez más
complejas y costosas. Para complementar y compensar esta situación coexisten otras
instituciones sociales entre las que destaca la escuela.
Las razones expuestas, entre otras, hacen que hoy, más que nunca, la familia y la escuela
necesiten apoyarse mutuamente. Ambos medios son básicos en el proceso de socialización y, por
tanto, están obligados a entenderse y colaborar. No se trata de sustituciones o responsabilidades
exclusivas, sino de complementariedad. “Entre la escuela y la familia debe existir una
estrecha comunicación para lograr una visión globalizada y completa del alumno/a,
eliminando en la medida de lo posible discrepancias y antagonismos a favor de la
unificación de criterios de actuación y apoyo mutuo, ya que por derecho y por deber tienen
fuertes competencias educativas y necesariamente han de estar coordinados, siendo objeto,
meta y responsabilidad de ambas instituciones construir una intencionalidad educativa
común” (Martínez y Fuster, 1995; Fuente, 1996).
El documento ha sido elaborado fruto de una lectura reflexionada y debatida del documento
“El compromiso de las familias extremeñas en la educación de los hijos”. En las reuniones del
Equipo, llevada a cabo los miércoles, hemos debatido aquellos aspectos que nos han parecido
más difíciles para, posteriormente, llegar a un acuerdo y plasmarlo en el documento. 
El documento elaborado ha sido presentado en todos los centros de nuestro sector. En un
primer acercamiento, ha sido presentado al Equipo Directivo, ya que ellos habían asistido a la
presentación y sabían de lo que se trataba. Posteriormente este documento, junto con el
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elaborado por la Consejería de Educación, ha sido trasladado a las diferentes estructuras y
órganos para comenzar todo el proceso que posteriormente se describe.
ELEMENTOS QUE COMPONEN EL DOCUMENTO DE ASESORAMIENTO
1. Base legislativa: justificamos, desde el punto de vista legal, la campaña promovida por la
Consejería de Educación indicando aquellos artículos de la L.O.E., de la Instrucción 27 de
junio de 2006, y aquellos programas que hacen referencia explícita a  la participación de
las familias.  También  indica a quién va dirigida la campaña, cuál es el objetivo y cómo se
va a difundir.
2. Introducción/ justificación: el documento se inicia justificando la importancia y los
beneficios que se obtienen en cada uno de los sectores de la Comunidad Educativa cuando
éstos ejercen sus derechos, cumplen con sus obligaciones, cumplen con sus
responsabilidades, en definitiva, cuando los padres y madres participan activamente en la
educación de los hijos.
3. Exposición de los objetivos del compromiso de las familias extremeñas con la educación
de los hijos
4. Proceso para llevar a cabo la campaña. Hemos expuesto en este apartado cómo creemos
conveniente llevar a cabo  desarrollar la campaña para conseguir el objetivo final,
destacando la importancia de la implicación de todos los sectores de la Comunidad
Educativa. 
Fase 1: planificar información y difusión de la campaña. ¿A quién?: Consejos escolares;
Claustro de profesores; AMPAS. ¿Cómo?: 
Difusión a las familias: Se llevará a cabo mediante reuniones del tutor/a con los padres y
madres de su grupo de alumnos o bien, en aquellos centros en que el número de alumnado no sea
muy amplio, una reunión general. Asimismo se realizarán reuniones informativas con las
familias del alumnado nuevo e información individual al realizar la matrícula. 
Difusión a los profesores/as: Se realizará a través de las reuniones de la C.C.P. para después,
dicha información, ser trasladada a los diferentes ciclos y/o etapas por los coordinadores de ciclo
y/o etapa así como en las reuniones de Claustro, en aquellos centros que carezcan de dicha
estructura de coordinación.
Fase 2: redacción: Una vez que la campaña es conocida por todo el Centro será el Consejo
Escolar quien elabora un primer borrador de protocolo y de carta de servicios educativos y
agenda escolar, con el asesoramiento del E.O.E.P. (Orientador/a y P.T. Servicios a la
Comunidad). Este borrador será trasladado a AMPA, claustro de profesores y Personal de
Administración y Servicios (cada uno por sus representantes)  para su análisis  y propuesta de
modificaciones. En esta fase de redacción, también hemos ayudado a los centros a elaborar y
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 167
Investigación Educativa
168
redactar una noticia para ser colgada en sus portales educativos y, ofrecer desde esta, la
posibilidad a los padres y madres, de hacer aportaciones. Realizadas estas modificaciones, será el
Consejo Escolar quien apruebe y elabore el documento definitivo del compromiso. En estas
estructuras se ha debatido si usar o no la agenda para el próximo curso escolar, si exponer la
carta de servicios en los tablones de anuncios para ser conocido por todos, entregar un
documento a cada familia o, en aquellos casos en que la agenda se va a usar como recurso,
incluir la carta de servicios en la misma. Con todas las aportaciones, se elabora el documento
definitivo del “Compromiso de las familias”.
En este proceso de redacción, el Equipo ha participado para el asesoramiento en la Comisión
de Coordinación Pedagógica, pero también hemos participado en Claustros y Consejos
Escolares.
Fase 3: adhesión de las familias: Elaborado ya el documento como fruto de la participación
de todos los sectores, será difundido entre las familias por el mismo procedimiento que la fase de
difusión de la campaña: mediante reuniones del tutor/a con los padres y madres de su grupo de
alumnos. En esta reunión, tras la lectura y concienciación de lo que implica, se firmará el
documento del compromiso.
Fase 4: Cauces de participación: mediante un dossier se ha ofrecido información  a las
familias de todos aquellos mecanismos a través de los que pueden participar en el centro: cauces
para dar y recibir información, cauces para la formación, cauces de colaboración y cauces de
participación. Este dossier viene precedido por una justificación destacando que “El derecho a la
participación de las familias en la educación de sus hijos e hijas está establecido y refrendado en
la Constitución Española, en el Estatuto de Autonomía para Extremadura y en todas las Leyes de
Educación aprobadas durante la democracia, por considerar que en el proceso educativo deben
estar presentes y de manera activa las madres y los padres del alumnado” así como los deberes y
derechos que tienen con respecto a la educación de sus hijos/as. 
Este dossier informativo para las familias se ha dado la posibilidad en los centros de que sea
expuesto en el tablón destinado a las familias, sea colgado en el portal educativo de los centros al
mismo tiempo que en la página de descargas del portal educativo del E.O.E.P. de Castuera o
bien, si disponen de los suficientes recursos ofrecer uno de ellos a cada familia.
Fase 5: Guía de uso de la agenda.  Esta guía de uso se inicia justificando y argumentando la
importancia de usar la agenda desde edades tempranas destacando la utilidad para todos los
sectores de la Comunidad Educativa y especificando los objetivos que esta persigue. 
Analiza cada uno de los elementos de que se compone:
Portada: destaca que esta debe hacer alusión explícita al compromiso y debe reservar un
espacio para la personalización.
La  Carta de Servicios Educativos y la Agenda están organizadas en seis partes:
• Primera parte: páginas de datos personales, calendario escolar, horario personal y  páginas
de datos del Centro (líneas educativas del Proyecto Educativo, Extracto del Reglamento de
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Organización y Funcionamiento, Organigrama del centro, Consejo Escolar, A.M.P.A.,
horario de las tutorías, proyectos que desarrolla el centro, estrategias educativas).
• Segunda parte: compromiso de la familia con la educación de sus hijos.
• Tercera parte: páginas dietario separadas por trimestres.
Cada día del dietario presenta la siguiente estructura: espacio en blanco para anotar fechas a
recordar, libros a devolver, cosas personales…, espacio destinado a anotar las tareas para
mañana y anotaciones del seguimiento de la actividad escolar.
• Cuarta parte: Las páginas de anexos, incluidas al final de cada trimestre, contienen modelos
de comunicaciones de reunión (bidireccional), comunicación de ausencias o retrasos,
autorizaciones de salidas (individuales y grupales) con la finalidad de que las familias y/o el
profesorado las cumplimenten.
• Quinta parte: páginas dedicadas a recoger aspectos de las evaluaciones, es decir, el
seguimiento del trimestre (Valoración, recomendaciones, pautas para el trabajo y estudio))
• Sexta parte: índice telefónico, fechas importantes…(Otros)
Analizada la estructura que creemos conveniente tenga la agenda pasamos a un apartado de
“recomendaciones” para el profesorado.
Independientemente que “La carta de servicios educativos y agenda escolar” sea
presentada a nivel de centro y/o ciclo/etapa por parte del Consejo Escolar, sería
recomendable que cada tutor la analizase:
1º Con la familia en la primera reunión general (destacando la importancia de la misma,
haciéndoles responsables de “vigilar” la ida y vuelta de la agenda, de revisarla
periódicamente, etc.)
2º Con sus alumnos (recordando que deben llevarla al centro y a casa de vuelta todos los
días, que deben anotar las tareas, que deben comunicar sus padres las anotaciones, etc.)
Además de ello, tutor y Equipo Docente deben hacerse responsables de vigilar diariamente
que el alumnado hace uso de la misma hasta que interioricen la necesidad de utilizarla.
Fase 6: Modelo de agenda. Hemos creído conveniente presentar a todos los centros un
mismo modelo de agenda pues creemos importante, ya que somos un sector, que todos sigamos
unas mismas directrices. El modelo de agenda que hemos presentado, basándonos en el material
elaborado por la Consejería de Educación, presenta la estructura que previamente hemos
explicado en la guía de uso.
Asimismo hemos propuesto un modelo de compromiso de las familias para que, a partir de
ese, se adapte y adecue a las características de cada Centro. El procedimiento que le hemos
propuesto para la adhesión de las familias ha sido, como hemos dicho anteriormente cuando
establecíamos el procedimiento para explicar la agenda, a través de la reunión inicial del tutor
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con su grupo de padres y madres. Para quedar constancia por escrito en el centro de qué familias
se compromete, se ha ofrecido una doble posibilidad: por un lado: cada padre y madre firma el
compromiso y hacemos una copia en el centro para dejar constancia en el mismo de quién se ha
comprometido o, por otro lado,  elaborar un cuadro de doble entrada para cada curso y/o grupo.
En este debe quedar reflejado el curso y el tutor o tutora y el cuadro que, por una lado, tendrá el
nombre de cada padre/madre de alumno y por otro lado un apartado donde puedan plasmar sus
firmas. Una vez adheridos al compromiso, se entregará una copia del mismo a cada familia.
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RESUMEN:
La comunicación que se presenta relata de forma casi cronológica las actuaciones que se
llevaron a cabo en un centro del sector del EOEP de Olivenza en relación a un caso de acoso.
Todos los alumnos pertenecían a la misma clase del 5º nivel de Primaria.
La metodología empleada está basada en el método para el tratamiento del Bullying
denominado “ES triple P” de Rita Ojeda Socorro. 
La fundamentación teórica tiene amplias raíces en la intervención sistémica centrada en
soluciones que busca recursos en las personas y en el entorno donde se producen los conflictos y
en la importancia que da a la relación de colaboración que se establece entre los responsables de
llevar el procedimiento y los protagonistas: víctima, espectadores, familias, responsables del
centro, etc.
El objetivo final de la intervención es que la situación de acoso termine y, en la medida de lo
posible, se restablezca una relación normalizada entre víctima y acosadores como prevención de
posibles recaídas.
IDEAS PREVIAS
Hay muchas maneras de proceder ante el acoso escolar, son muchas las publicaciones al
respecto y muchos los modelos de intervención que se ponen en práctica. El método ES triple P
está inspirado en una formación de base en el Modelo Sistémico, en una ideología sustentada en
la Cultura de Mediación, en una apuesta por la Prevención y en la práctica profesional que te
permite reconocer errores para evitar reproducirlos y valorar aciertos para incidir en ellos.
Abordaje de un Caso de Acoso desde un ModeloRelacional, Sistémico y Centrado en los Recursos
Pedro Álvarez Barragán
EOEP de Olivenza
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1) EL ENFOQUE RELACIONAL
Desde el modelo sistémico se entiende que la situación de acoso surge por el modo en que se
relacionan las personas, en este caso iguales. Es por eso que se pretende intervenir en el sistema
de las relaciones establecidas entre todos los protagonistas.
Entendemos que intervenir sólo con una de las partes, bien acosadores, moralistas y legalistas
(sólo aplicar sanciones), o bien con la víctima, no modifican las relaciones establecidas entre los
iguales, por lo que  siguen manteniéndose y por ello ocurre que esos mismos acosadores cambian
una víctima por otra o bien una víctima se vuelve a someter a otro sistema del mismo tipo.
2) LA IDENTIFICACIÓN Y RECONOCIMIENTO DE LOS ROLES ASUMIDOS,
COMO PUNTO DE PARTIDA
Es necesario que cada protagonista reconozca el rol que está asumiendo, de esa forma
podremos ir cambiando las historias de los protagonistas y construir otra historia sin víctimas ni
agresores ni espectadores pasivos. Todos necesitan ayuda para cambiar su modo de relacionarse
en el grupo desde una relación de simetría.
Por otro lado también los responsables del centro deben asumir sus roles, ni magnificar ni
minimizar el problema. Ser firmes y claros en la posición de no tolerar la violencia y acabar con
el acoso y trasmitir a todos la idea de solucionarlo por las buenas  y transmitiendo que si alguien
tiene que irse serán los agresores.
Es perjudicial para todo el grupo que se esté produciendo un acoso y especialmente para la
víctima que es la que sufre directamente el daño causado por la violencia empleada por sus
propios compañeros. Pero el sufrimiento mayor lo padece la víctima perdiendo toda esperanza,
cuando la situación se ha puesto en conocimiento de responsables del centro y no sólo no ha
parado el acoso, sino que incluso va a peor. 
3) LA COMUNIDAD EDUCATIVA  COMO SISTEMA Y LA PREVENCIÓN COMO
OBJETIVO GENERAL DE LA INTERVENCIÓN
Una mirada sistémica nos lleva a un planteamiento desde lo más concreto a lo más general,
desde la intervención específica o prevención terciaria, a la prevención inespecífica o primaria,
teniendo en cuenta a todos los miembros del sistema o comunidad educativa.
Una situación de acoso observada aisladamente con la mirada puesta sólo en sus
protagonistas directos (víctima, acosador/es y espectadores), no tiene en cuenta la repercusión en
el resto de los miembros del sistema al que pertenecen,  renunciando a la oportunidad de trabajar
de forma preventiva para fortalecer a sus miembros, haciéndoles menos vulnerables y más
resistentes a padecer este tipo de situaciones. 
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EXPERIENCIA
LLAMADA TELEFÓNICA
El director de un colegio  llama telefónicamente al orientador y le comenta que la madre de
Tomás ha ido al colegio bastante preocupada. Se queja de que hay varios alumnos del aula de su
hijo que se están “metiendo” con él insultándolo con palabras como “marica”. Dice que la
madre, en su intento de acabar con la situación ha llegado incluso a increpar a José Antonio, el
alumno que ella piensa que es el “cabecilla” de los que molestan a su hijo.
El director pregunta sobre qué puede hacer. En principio se le indica que no hagan nada si
piensan que no aprecian la posibilidad de que la cosa vaya a una situación extrema o muy
peligrosa (en relación al posible acoso), pero que estén atentos y vigilantes. Se le pide al equipo
directivo que cite a la madre de Tomás a la primera hora del día en que el orientador va al centro
y que le digan que quiere tratar directamente con ella el tema que le preocupa, sin quitarle
importancia. También se les pide que le digan que el orientador ha insistido mucho en que le
pidan a ella que no haga nada más y mucho menos con otros alumnos o sus familias ya que el
Equipo Directivo estará pendiente de que no ocurra nada en el colegio hasta nuestra entrevista.
El objetivo de esta petición es tratar de parar en la medida de lo posible que se produzca
“escalada” y comiencen a difundirse “rumores” en el centro (profesores, padres, alumnos,…) de
que hay un caso de “acoso” ya que se preguntará por nombres y posiblemente se disparen los
rumores. Siempre existe la posibilidad de que no sea un caso de acoso.
La  confianza que tiene el equipo directivo con el orientador fue pieza clave para que este
primer paso se pudiera llevar a cabo. En estos momentos de crisis es fundamental mantener un
buen nivel de colaboración con los equipos directivos de los centros.
OBJETIVO: “Contener el conflicto evitando posibles enfrentamientos protagonizados por las
familias que dificultarían la gestión pacífica que se pretende realizar”
DÍA DE VISITA DEL ORIENTADOR.
Cuando el orientador llega al colegio constata que se ha mantenido la discreción oportuna y
ningún profesor le pregunta por el tema. El primer paso ha funcionado al 100%.
1.- Fase de acogida del denunciante.
Se mantiene una entrevista con la madre de Tomás en la que ésta se queja de lo mal que lo
está pasando su hijo a causa de los insultos de un grupo de alumnos y en el cual la madre destaca
a José Antonio como máximo responsable. Comenta que esto viene ocurriendo en mayor o
menor medida desde hace varios cursos. En ocasiones, Tomás ha tenido síntomas de
somatización (dolor de barriga) a la hora de ir al colegio.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 173
Investigación Educativa
174
El objetivo que persigue la madre de Tomás es que la situación de continuos insultos y
vejaciones que sufre su hijo se detenga. No pide ningún tipo de castigo o sanción para los
supuestos acosadores.
El orientador le explica que, en principio, lo que se busca es lograr restablecer una relación
normal entre los alumnos que supuestamente acosan a su hijo y Tomás, eso sí, no permitiendo en
ningún momento que Tomás siga en la situación que parece estar sufriendo. En el caso que no se
pudiera conseguir ese objetivo, se pasaría a una fase más “oficial” aplicando el procedimiento
ordinario a través del Consejo Escolar del Centro. También se le informa de que el
procedimiento que se va a seguir es incompatible con que la familia eventualmente tome otras
medidas legales como denunciar a la Guardia Civil o al juzgado y que si piensa en tomar alguna
medida de este tipo de forma inmediata no se podría  iniciar la actuación. Responde que no tiene
pensada ninguna actuación de ese tipo. Está de acuerdo en que se intervenga de la forma que se
le propone.
Comenta que recientemente ella tuvo un incidente con uno de los presuntos acosadores (José
Antonio) al cual increpó en la calle. En la conversación reconoce que se dejó llevar por la
desesperación y la impotencia y piensa que no debió hacerlo. Vista su actitud el orientador le
pide permiso para actuar de interlocutor para transmitir a la familia de José Antonio que ella se
arrepiente de haber tenido ese encuentro. Se le comenta que el que la familia de José Antonio
conozca su actitud podría ayudar a rebajar la “tensión”. Autoriza a hacerlo. La entrevista, aunque
intensa, fue breve.
OBJETIVO: “Contar con una actitud por parte de la familia de la víctima de confianza y
cooperación en el procedimiento que se va a seguir y en los responsables de llevarlo a cabo”
OBJETIVO: “Contener el conflicto evitando posibles enfrentamientos protagonizados por las
familias que dificultarían la gestión pacífica que se pretende realizar”
OBJETIVO: “Reconocimiento al sufrimiento padecido y la decisión contundente de los
responsables del centro para evitar que esta situación de acoso continúe”
A partir de este momento el orientador estuvo acompañado por el director del centro, esto se
llevó así por dos motivos fundamentales:
1.- Para actuar como elemento de control en las entrevistas. En todo momento podrá dar fe de
lo que ha ocurrido en las entrevistas.
2.- Servir para que los alumnos identifiquen en las entrevistas un elemento importante del
colegio y para que el orientador pudiera hablar en plural (sabemos, no vamos a permitir,
no tenemos más remedio, etc.) y que los alumnos sepan que quien habla es el Centro y no
sólo el orientador.
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2.- Fase de investigación.
El acercamiento a los protagonistas debe ser de tal forma que transmita el deseo de no
perjudicar a nadie, con la firmeza de parar definitivamente el acoso y de querer hacerlo con la
cooperación de todos los implicados
2.1.- Entrevista con la víctima (Tomás).
Como Tomás no había sido la persona que directamente había denunciado la situación, en
principio lo tratamos como un espectador.
Nos presentamos y él reconoce al orientador por otras veces que ha ido a su clase.
Le comentamos que por diversas personas sabemos que en su clase están sucediendo cosas
que no son justas entre algunos alumnos y que no estamos dispuestos a consentir que eso siga
ocurriendo. Lo hemos llamado a él porque consideramos que nos puede ayudar a parar esa
situación.
Le decimos que en su clase hay un grupo de alumnos que desde hace tiempo y de manera
continua insultan y se burlan de otro. Pensamos que eso es injusto y queremos pararlo. Cuando le
preguntamos si sabe algo de eso, inmediatamente nos dice que él es con quien se meten y no
tiene reparos en decir que aunque hay algunos que se meten con él de manera esporádica,
quienes lo hacen siempre son José Antonio y Rafael, José Antonio desde hace varios cursos y
Rafael este año ya que es un alumno que repite.
A partir de este momento que él se identifica como víctima le comentamos que todo lo que
nos cuente es confidencial, que guardaremos el secreto y que cualquier cosa que pensemos hacer
que le afecte, primero se lo consultaremos para que nos autorice.
Cuando le preguntamos por otras personas que saben que está sucediendo esto nos dice que
todos los de su clase lo saben. Le pedimos que nos indique qué compañeros serían de su
confianza y que estuvieran dispuestos a hacer algo para que esta situación dejara de producirse.
Él nos dice que en las personas que confía plenamente y que cree que podrían hacer algo son
María, Iván, Josefa y Blanca.
Cuando le pedimos que nos diga qué se debería hacer con los que le molestan, nos dice que él
lo que quiere es que dejen de molestarle de la forma en que lo hacen, no pide ninguna medida o
castigo para ellos.
Le pedimos permiso para hablar con los compañeros en los que confía.
OBJETIVO: “Reconocimiento al sufrimiento padecido y la decisión contundente de los
responsables del centro para evitar que esta situación de acoso continúe”
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2.2.- Entrevista con los espectadores de confianza.
La entrevista se mantiene en grupo con: María, Iván, Josefa y Blanca.
Les decimos que los hemos llamado porque confiamos en ellos para tratar de resolver una
situación injusta que se está produciendo en su clase y pensamos que ellos podrían ser personas
adecuadas para intentar hacer algo para mejorar esa situación.
Les decimos que sabemos por diversas fuentes que hay un grupo de alumnos de su clase que
desde hace tiempo se meten continuamente con un compañero, insultándolo y nos gustaría que
eso dejase de suceder. 
Preguntados por si están enterados de ello nos responden que ellos también lo saben y
preguntados identifican tanto a la víctima (Tomás) como a los acosadores (José Antonio y
Rafael). 
Todos están dispuestos a ayudar a Tomás en los momentos difíciles. En general ya están
ayudando siendo en ocasiones confidentes y receptores de las quejas de Tomás.
A lo largo de la entrevista y buscando qué se podría hacer para intentar  que la situación
mejorase, comentan que hay algunos alumnos de la clase que a la vez son amigos de Tomás y de
José Antonio y Rafael. Concretamente Lucas se lleva bien con Tomás y José Antonio y Pedro es
amigo a la vez de Tomás y de Rafael.
Como lo entendemos como un recurso importante tanteamos con los espectadores si ellos
creen que estos alumnos podrían estar dispuestos a echar una mano en el tema. En general parece
que están de acuerdo en que podrían ayudar a mejorar la situación y nos planteamos la
posibilidad de entrevistarnos con ellos en la fase de intervención.
OBJETIVO: “Contar con la implicación y cooperación de los espectadores en la protección
de la víctima”
2.3.- Entrevista con los supuestos acosadores. 
Estas entrevistas siempre deben realizarse individualmente y en orden inverso a la
percepción que tiene la víctima sobre la posibilidad de cambio o intensidad de acoso de los
supuestos agresores.
2.3.1.- Entrevista con Rafael.
Le comentamos que sabemos por varias fuentes y personas que en su clase se está
produciendo una situación injusta y que hemos pensado en él para tratar de solucionarla. Le
contamos que un grupo de alumnos se está metiendo continuamente con un compañero,
insultándolo y burlándose de él. 
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Le preguntamos si tiene conocimiento de ello y reconoce a la víctima, reconoce el tipo de
insultos y también reconoce que él es uno de los que se mete con Tomás. También reconoce que
Tomás debe estar pasándolo mal y admite que él no debería hacer lo que está haciendo. Está
dispuesto a parar su comportamiento y también a pedir disculpas a Tomás. Reconoce también
que otro alumno que hace lo mismo es José Antonio.
2.3.2.- Entrevista con José Antonio.
Seguimos el mismo procedimiento que con los demás, comentándole que tenemos
conocimiento por diferentes fuentes de que en su clase se esta produciendo una situación injusta
con un compañero y hemos pensado que él podría ayudarnos a poner fin a esa situación. Como a
los demás le decimos que un alumno está sufriendo que otros se metan con él insultándolo y
burlándose de él con palabras ofensivas y vejatorias y tenemos la firme determinación de que eso
no siga ocurriendo. Le preguntamos si tiene conocimiento de eso. José Antonio reconoce
inmediatamente a la víctima y se reconoce a sí mismo como uno de los principales protagonistas
de los insultos. Reconoce que, aunque lo hace por divertirse, Tomás lo debe estar pasando mal.
Admite que debe parar esa situación y está dispuesto a pedir disculpas a Tomás. Reconoce a
Rafael como otro alumno que hace lo mismo que él.
OBJETIVO: “Contar con una actitud por parte de los agresores de reconocimiento del daño
causado y arrepentimiento”
Después de la fase de investigación, en la que ya hemos intentado poner en marcha recursos
de todos los protagonistas, elaboramos el siguiente mapa que nos podía ayudar a la hora de
intervenir.
Víctima
Tomás
María
Iván
Josefa
Blanca
Lucas
Pedro
José Antonio
Rafael
Espectadores Acosadores
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3.- Fase de Intervención
3.1.- Entrevista con los espectadores “triangulares”, conjunta.
Aunque en un principio estos alumnos no fueron nombrados por Tomás como compañeros de
su confianza, los citamos y les formulamos las mismas consideraciones que a los demás, es decir
les comentamos que está produciéndose una situación problemática en el centro y que pensamos
que ellos pueden ayudar a solucionarla.
Les explicamos que un compañero de la clase está siendo molestado continuamente por otros
y que queremos que esa situación no continúe. Ellos ratifican quién es la víctima y  quiénes los
agresores.
Les comentamos que sabemos que ellos son amigos a la vez de Tomás y de José Antonio o de
Rafael. Tratamos de que se sensibilicen para ayudarnos a que Tomas salga de la situación de
acoso y ayudar también a José Antonio y a Rafael para que se den cuenta de lo que están
haciendo y para que no se conviertan en el futuro en auténticos maltratadores. Nos lo confirman
y también se ofrecen a intermediar con ellos para que la situación no continúe como va  ahora. 
Les pedimos autorización para tener una entrevista “a tres” con sus dos amigos. Ambos
aceptan gustosos.
OBJETIVO: “Contar con la implicación y cooperación de los espectadores en la protección
de la víctima”
3.2.- Entrevista con Tomás.
Le relatamos lo que hemos hablado tanto con los espectadores como con los acosadores. Por
un lado le decimos que tiene el apoyo de los compañeros en los que confía y por otro le
comentamos que tanto Rafael como José Antonio han reconocido que lo que están haciendo no
está bien y que están dispuestos a cambiar y pedir disculpas.
También le contamos que hemos descubierto que entre José Antonio y Rafael y él hay amigos
comunes que podrían ayudar en algo. Le proponemos un encuentro, individual con los
acosadores y que en esos encuentros estuvieran presentes en uno Pedro y en otro Lucas para
rebajar la tensión. Esta propuesta le parece estupenda y acepta sin reservas.
OBJETIVO: “Contar con la autorización de la víctima en cada paso que pudiera afectarle
de alguna manera”
3.3.- Entrevistas triangulares.
En las entrevistas que se tienen con Tomás, un acompañante (Lucas o Pedro) y un acosador
(José Antonio y Rafael), los “mediadores” sirven para rebajar la tensión que podría producir el
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encuentro entre la víctima y los acosadores. Se realizan dos entrevistas, separando a los
acosadores.
En ambas entrevistas los acosadores manifiestan sus disculpas y le comunican a Tomás su
decisión de parar sus insultos y burlas.
Se decide, entre todos, que los amigos comunes (Lucas y Pedro) sean el referente de Tomás
en caso de que vuelvan a ocurrir las mismas conductas de insultos, de tal manera que Lucas y
Pedro se encargarán de recibir las posibles quejas de Tomás si es que ocurren y ponerlas en
conocimiento del Director del colegio. Se comprometen de forma solemne.
OBJETIVO: “Establecer un plan en el que la víctima disponga de mecanismos para actuar
en caso de que vuelva el acoso y en el que los acosadores se sitúen en el sistema con un cambio
significativo de rol”
OBJETIVO: “Restablecer una relación lo más normalizada posible entre la víctima y los
agresores con sólo ganadores.”
Todo este procedimiento se llevó a cabo antes de que los alumnos salieran al tiempo de
recreo. Si no hubiera dado tiempo tendríamos que haberlos retenido hasta la finalización, al
menos de la fase de investigación.
3.4.- Comunicación con la madre de José Antonio
Después de todo el procedimiento nos ponemos en contacto con la madre de José Antonio.
En primer lugar se le comenta todo lo referido a su hijo durante las diversas entrevistas. Se le
dice que su hijo ha reconocido lo que estaba haciendo, el daño que causaba, que estaba
arrepentido y que había pedido disculpas  a  Tomás y que estaba decidido a dejar de actuar de esa
forma. Ella parece aliviada cuando se le dice que se ha llegado a acuerdos entre los alumnos y se
le expresa que su hijo se ha comprometido firmemente a que esas conductas no van a volver a
ocurrir.
Después el orientador le transmite las disculpas de la madre de Tomás por su conducta ante
su hijo el día anterior.
OBJETIVO: “Contar con una actitud por parte de la familia de los agresores de confianza y
cooperación en el procedimiento que se va a seguir y en los responsables de llevarlo  cabo”
3.5.- Seguimiento I
Dos meses después se realiza un seguimiento entrevistando a los principales
protagonistas:
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Entrevista con Tomás:
Las cosas desde entonces van bien, no se han metido con él. Dice que su madre está más
tranquila desde entonces. Con quién ha tenido “algo” ha sido con Rafael pero dice que es que
Rafael es así.
Entrevista con Rafael:
Dice que las cosas van bien y que no ha habido problemas desde entonces. Se le dice que nos
hemos enterado de que en alguna ocasión se ha metido con Tomás y contesta que sí pero que ya
se han perdonado. Se le comenta que en el colegio se está pendiente de lo que pasa y el
orientador le felicita por su comportamiento.
Entrevista con José Antonio:
Su madre le dijo que el orientador había hablado con ella. Ella le dijo que no se metiera con
Tomás y eso es lo que está haciendo. Comenta que en los carnavales Tomás se va a vestir con
ellos. El orientador lo felicita por su comportamiento y se le dice que en el colegio se está
pendiente por cómo van las cosas.
3.6.- Seguimiento II
Tres meses después del primer seguimiento se realiza un seguimiento preguntando a
profesores. No se han manifestado problemas semejantes hasta el momento. La profesora que
atiende el plan PROA por las tardes nos comunica que la relación que presentan Tomás y José
Antonio es absolutamente normal.
Como se puede apreciar, en ningún momento de la intervención se ha utilizado la amenaza de
castigos o sanciones sino la orientación a que los que están acosando reconozcan que la situación
es injusta y lo que pedimos en todo momento a los alumnos con los que nos entrevistamos es lo
mismo, reconocimiento de la situación y ayuda para evitarla. Entendemos que este es el punto de
partida intentando que el resultado final sea compartido por todas las partes, en el que no haya
ganadores y perdedores, sino sólo ganadores. El acosador gana salir de la situación de angustia y
los acosadores ganan no convertirse en auténticos maltratadores.
La intervención que se realizó con estos alumnos estaba dirigida a la “recuperación” de una
relación sana entre los alumnos.
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INTRODUCCIÓN
En nuestro deseo de dar respuesta a la necesidad de proporcionar recursos a los centros para
una educación de calidad, el E.O.E.P. de Talarrubias lleva dos cursos trabajando este ámbito de
la inteligencia emocional por varias razones:
• La legislación educativa: La LOE  establece que uno de los objetivos de la EI y EP es el
desarrollo afectivo (Art. 14 y 16); también se establece que la competencia social y
ciudadana es una de las ocho competencias básicas que se deben haber desarrollado al
finalizar la enseñanza obligatoria.
• La investigación educativa: La educación emocional surge como una respuesta  educativa
a una serie de necesidades que se dan en la sociedad actual: ansiedad, depresión,
problemas de disciplina, violencia, drogadicción, trastornos de la alimentación, etc.
(Álvarez et al., 2000). Investigaciones recientes sobre esta temática han demostrado cómo
el «analfabetismo emocional» tiene efectos muy negativos sobre las personas y sobre la
sociedad (Goleman, 1995).
• El Código Deontológico de nuestro Equipo: nos impulsa a actualizar nuestros
conocimientos de forma continua y a realizar actividades de formación e innovación con el
fin de proporcionar una orientación académica, personal y profesional de calidad.
En este ámbito de la competencia social, el curso pasado confeccionamos un programa para
el desarrollo del autoconcepto que proporcionamos a los centros del sector para ser
implementado.
Este curso hemos hecho otro programa centrado en la educación emocional que ha sido
implementado en un centro, lo que nos ha permitido realizar una pequeña investigación.
Esperamos, si los resultados de la investigación nos acompañan, poder implementarlo en todos
los colegios del sector.
Valoración del Programa deInteligencia Emocional    
Asunción Ramos del Amo
EOEP de Talarrubias
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I.- OBJETIVOS DEL PROGRAMA
• Desarrollar la capacidad de percibir, comprender y expresar los propios sentimientos y los
de las demás personas.
• Favorecer el desarrollo de la empatía, la capacidad para entender los problemas,
necesidades y sentimientos de las demás personas.
II.- CONTENIDOS
• Deseo/capricho.
• Tranquilidad/intranquilidad.
• Ánimo/desánimo.
• Alegría/tristeza.
• Interés/aburrimiento.
• Miedo/alivio/valor.
• Amor/odio.
• Esperanza/desesperanza.
• Orgullo/vergüenza/culpa.
III.- ACTIVIDADES
PARA EDUCACIÓN INFANTIL:
• Colorear dibujos de personas que representan diferentes emociones.
• Tratar en la asamblea de cada sentimiento, favoreciendo su expresión. Se puede seguir el
orden de las fichas del programa, y usar sus ejemplos.
• Pasar lista con sentimientos: cada niño se califica del 1 al 3 si se siente tranquilo o nervioso
y por qué se siente así. Esto se puede hacer con todos los sentimientos una vez que se vaya
hablando de ellos.
• El juego de los gestos: todos los niños, a instancia del maestro/a, hacen gestos que reflejen
un sentimiento: alegría, tristeza, interés, aburrimiento, miedo… 
• Adivina qué siente: A instancias del maestro/a, un niño/a pone la cara y hace los gestos de
un sentimiento. Los demás tienen que decir qué siente y por qué han llegado a esa
conclusión.
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PARA EDUCACIÓN PRIMARIA:
• Realización de las fichas del programa. La organización (individual, pequeño o gran
grupo) la debe decidir el maestro/a según sea su grupo de alumnos/as. En todo caso, debe
favorecerse la conversación y el debate espontáneos, pues uno de los objetivos es favorecer
la expresión de sentimientos. El debate puede favorecerse antes, durante o después de la
realización de la tarea.
• Pasar lista con sentimientos: cada niño se califica del 1 al 3 si se siente tranquilo o nervioso
y por qué se siente así. Esto se puede hacer con todos los sentimientos una vez que se vaya
hablando de ellos.
• Actividades de ampliación: utilización de las nuevas tecnologías para buscar información.
IV.- PROCEDIMIENTO DE TRABAJO
1) Formación de un grupo de trabajo con los miembros del Claustro que van a implementar
el programa.
• Objetivos del grupo de trabajo:
▪ Proporcionar una educación de calidad al alumnado.
▪ Formarnos en todo lo relacionado con la inteligencia emocional.
▪ Poner en marcha actividades que favorezcan el desarrollo de la capacidad de percibir,
expresar y comprender los propios sentimientos y los de las demás personas.
Éstos son los objetivos sobre el papel, pero el E.O.E.P. tenía otros objetivos mucho más
ambiciosos: promover actitudes formativas e investigadoras entre los maestros y maestras que
participan en el grupo de trabajo; y crear un clima en el colegio que favorezca la expresión de
sentimientos.
2) A lo largo del curso nos hemos reunido siempre que el colegio fue visitado por el
E.O.E.P., lo que ha permitido el seguimiento y la evaluación del programa. En estas
reuniones nos hemos formado sobre sentimientos afines a los del programa.
3) El tratamiento estadístico de la evaluación inicial la realizó el Equipo. El de la evaluación
final lo hemos hecho de forma conjunta con el colegio.
V.- EVALUACIÓN
1) Evaluación inicial:
• Antes de implementar el programa se realizó la evaluación al alumnado de 2º y 3º Ciclo
a través de una ficha en la que aparecen los diez sentimientos que se tratan en el
programa.
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¿QUÉ SIENTEN ESTAS PERSONAS?
Fíjate en todos estos sentimientos:
Alegría Tristeza Amor
Interés Miedo Alivio
Esperanza Orgullo Vergüenza Culpa
En las situaciones siguientes, las personas sienten uno de los sentimientos anteriores. ¿Qué
crees que sienten estas personas? Escríbelo debajo.
1.- Un niño no sabía atarse los cordones de sus zapatos. Fijándose mucho en cómo lo hacían
las demás personas y pidiendo ayuda, ha conseguido aprender.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
2.- Una compañera está leyendo un libro y no se da cuenta de que su padre la está llamando.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
3.- Una compañera nos cuenta que su padre tiene una enfermedad grave.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
4.- Un niño sabe que hay compañeros del Colegio que maltratan a otro compañero. Lo
insultan y lo dejan solo. Aunque sabe que eso está mal, no les dice nada a los maestros/as
porque piensa que si lo hace se meterán también con él.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
5.- Un señor que creía que tenía que operarse recibe la noticia de que no lo necesita.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
6.- Un compañero pasa muchas tardes con sus abuelos para hacerles compañía.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
7.- Un niño intenta aprender a atarse los cordones de los zapatos. Todos los días se los ata,
porque cree que aprenderá.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
8.- Una niña ha hecho mal el examen y sabe que es porque no ha estudiado.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
9.- Un compañero gana la carrera de los JUDEX. Todo el mundo aplaude.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
10.- Un maestro llega un día a clase con un zapato de cada color. Toda la gente se ríe al verlo.
.............................................................. . . . . . . . . . . . . . . . . . ................................................................................................................................... . ....
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- Se hizo un estudio longitudinal y otro transversal de los resultados de la evaluación inicial.
En el estudio longitudinal evaluamos a cada alumno, que consiguió  una “nota” de su
evaluación. De ahí obtuvimos la media de cada curso.
En el estudio transversal evaluamos a cada sentimiento, obteniendo un porcentaje de aciertos
en cada curso e información sobre los sentimientos en los que mayor confusión tenían los niños.
RESULTADOS 3º EP: Media = 4,03
2) Evaluación final y conclusiones.
• El alumnado se enfrentó a una ficha con ítems de igual manera que en la evaluación
inicial.
• Para evitar contaminaciones, los ítems eran parecidos a los trabajados, pero no iguales.
El alumnado, por lo tanto, se enfrentaba a situaciones completamente nuevas.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 185
CONCLUSIONES FINALES
1.- En todos los cursos ha subido la media, lo que indica que la identificación de sentimientos
en situaciones reales es mayor ahora que al inicio del curso.
2.- En todos los cursos ha subido el porcentaje de los alumnos/as que identifican la alegría en
el ítem adecuado. Era algo que nos preocupó al principio, pues generaba mucha confusión
entre sentimientos. Tras la aplicación del programa, no hay tanta confusión, pero debemos
seguir trabajando con ellos.
3.- En todos los cursos, los sentimientos mejor identificados tanto en la evaluación inicial
como en la final, son los negativos: tristeza, miedo, culpa y vergüenza. Esto nos ha
llevado a una profunda reflexión sobre cómo nuestro sistema de creencias influye en
nuestra manera de pensar y de afrontar los problemas.
4.- Nos proponemos para el próximo curso poner en marcha la segunda parte del programa
para el desarrollo del autoconcepto, “Pensar bien y sentirse bien”, y trabajar sobre las
virtudes en tanto que son cualidades personales consideradas buenas. Lo haremos desde
una perspectiva transcultural, trabajando el desarrollo de las cualidades consideradas
buenas o correctas en todas las culturas y religiones.
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MESA 3
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JUSTIFICACIÓN DE LA GUÍA
La elaboración de esta guía tiene una doble finalidad. Por un lado responder a una de las
tareas que se nos tienen encomendadas por parte de la Dirección General de Calidad y Equidad
Educativa en la Instrucción 23/2007 de 5 de septiembre, por la que se regula el funcionamiento
de los Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógicas Generales, Equipos de Atención
Temprana y Equipos Específicos de Atención a Deficientes Auditivos de la Comunidad
Autónoma de Extremadura en su instrucción tercera, apartado c) ámbito del equipo “C.5.-
Recopilar información sobre recursos, servicios y prestaciones públicas y privadas del sector
(distrito, provincia o región) con la finalidad de facilitar esta información, cuando sea necesario,
al profesorado, al alumnado y especialmente a las familias” y, por otro lado, dar respuesta a
muchas de las cuestiones planteadas por todos los sectores de la Comunidad Educativa a la que
atendemos: profesorado, alumnado, familias, etc.
Debido a las características del sector y del E.O.E.P. surge la necesidad de elaborar esta guía
que os presentamos; necesidad entendida desde una doble perspectiva: necesidad interna de
aglutinar los servicios del sector y facilitar el acceso a instituciones y recursos y responder a una
de las funciones que tenemos atribuídas y necesidad interdisciplinar, con la intención de que
instituciones y la comunidad educativa general conozcan cuáles son los recursos inmediatos con
los que cuentan y dónde pueden dirigirse para acceder a ellos.
El Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica del sector Castuera quiere
aproximarse a las familias y profesores y profesoras ofreciéndoles esta “Guía de Servicios
Educativos, Sociales y Sanitarios”, cuyo objetivo es facilitar una información ágil y clara sobre
las recursos educativos, sociales y sanitarios existentes a todos los ciudadanos y ciudadanas que
necesiten de algún servicio existente en nuestra zona.
Respuestas Diversas para dar Respuesta a la Diversidad:Guía de recursos sanitarios, sociales, educativos, jurídicos y policiales del sector de Castuera
Inmaculada Arroyo Rodríguez, Inés García Balsera y Francisca Sandía Pajuelo
EOEP de Talarrubias
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El apoyo y asesoramiento a las familias y al profesorado constituye uno de los ejes
fundamentales de la política de la Dirección General de Calidad y Equidad Educativa, que está
impulsando ayudas y asesoramiento importantes en esta materia.
El Directorio de Recursos que aquí se presenta incluye las direcciones y teléfonos de una
serie de servicios que pueden ser de utilidad en la zona. Hemos tratado de recoger de forma
exhaustiva todos los recursos existentes en nuestro sector, ampliando a otros sectores cuando
nuestras localidades carecen de dichos recursos. No obstante, dada la variedad de servicios y la
constante transformación del tejido social existente, esta habrá de estar en constante cambio.
ELEMENTOS QUE LA COMPONEN
1. PRESENTACIÓN DE LA GUÍA
La presentación de la guía contiene información relativa a:
• Municipios que forman parte del Sector.
• Características del sector  desde el punto de vista geográfico, demográfico y económico.
• El Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica: composición, ámbitos de
actuación y funciones.
2. OBJETIVOS
Objetivo general: Elaborar una guía de recursos educativos, sociales y sanitarios del sector.
Objetivos específicos:
• Analizar los recursos existentes en el sector.
• Investigar la forma de acceder a ellos.
• Investigar  los servicios que ofrece cada uno.
• Analizar a qué población va dirigido.
• Ofrecer la guía de recursos a la comunidad educativa en general.
3. RECURSOS
3.1. RECURSOS SANITARIOS:
a) Hospitales y clínicas: Hospitales Públicos y Privados y, en cada uno de ellos: datos de
identificación, servicios que ofrece, destinatarios, vías de acceso y otros datos de interés
b) Centros de salud: denominación, domicilio, localidad, código postal, teléfono y área de
salud al que pertenece.
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c) Consultorios: zona de salud de ubicación, domicilio, localidad, código postal, teléfono y
área de salud al que pertenece. 
d) Centros de especialidades: datos de identificación y vías de acceso.
e) Consultas privadas por localidad: hemos reflejado aquí las especialidades médicas más
demandadas.
f) Otros
En este apartado hemos dejado reflejado en qué consiste el Programa de Salud Escolar
promovido por Servicio Extremeño de Salud, Dirección General de Atención Sociosanitaria y
Salud de la Consejería de Sanidad y Dependencia
3.2. RECURSOS SOCIALES:
a) Mancomunidad de Municipios de La Serena: datos de identificación, servicios que ofrece,
destinatarios, vías de acceso y otros datos de interés.
a.1) Programas y servicios que ofrece: Servicio de atención psicológica; programa de
prevención de drogodependencias; Programa de orientación familiar; Proyecto Ocio
y discapacidad; Programa de Inserción social y Proyecto de acogida e integración
social de inmigrantes ➜ en cada uno de los programas hemos indicado cómo
contactar con ellos, destinatarios, servicios que ofrece y otros datos de interés.
b) Servicios Sociales de Base de los Ayuntamientos: datos de identificación y qué son;
servicios que ofrece (información, valoración, orientación, ayuda a domicilio, animación
comunitaria, convivencia e inserción social). Hemos incluido aquí el nombre de los
profesionales, horarios, teléfono y dirección de cada uno de los profesionales responsables
de los SSB de cada localidad del sector.
c) Consejería de Igualdad y Empleo: 
c.1.) MADEX: qué es, cuáles son los destinatarios, servicios que ofrece y en qué
consisten cada uno de ellos y otros datos de interés.
c.2.) CADEX: datos de identificación, servicios, destinatarios, vías de acceso y otros
datos de interés.
c.3.) Ayudas y Prestaciones: ayudas a personas con discapacidad, subsidio de movilidad y
compensación para gastos de transporte, asistencia sanitaria y prestación
farmacéutica, título de familia numerosa, traslado, recogida y acompañamiento de
personas con discapacidad, prestación de familia por hijo a cargo, otras (intérprete de
lengua de signos, prestación ortoprotésica, etc). En cada una de estas ayudas y
prestaciones hemos incluido cuáles son los requisitos para acceder a ellas, quién es el
organismo competente y forma de contacto.
c.4.) Centros y servicios: cómo acceder y solicitar el acceso a los siguientes centros y
servicios dependientes de la Consejería de Igualdad y empleo de la CCAA de
Extremadura: Recursos residenciales (residencias, viviendas tuteladas, centros de
atención a minusválidos psíquicos, centros y unidades de día, servicios e atención
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temprana, servicios de rehabilitación funcional y centros ocupacionales. En este
apartado hemos incluido los datos de los centros que lo componen, por un lado los
de los centros públicos y por otro lado los centros subvencionados.
c.5.) Centros de menores. VALDOCO: datos de identificación de los centros de menores y
VALDOCO, servicios que ofrece, los destinatarios, vías de acceso y otros datos de
interés.
c.6.) Dirección General de Infancia y Familia: datos de identificación, servicios que
ofrece (programas de prevención y programas de intervención) explicando en qué
consisten y formas de acceso a ellos.
d) Escuelas Hogar: datos de identificación, requisitos de los destinatarios, formas de acceso,
servicios que ofrece y otros datos de interés.
e) Universidades Populares, Asociaciones, Ocio y tiempo libre, Bibliotecas por localidades:
hemos incluido en este apartado datos de asociaciones, universidades populares,
bibliotecas, centros deportivos.... por localidades, es decir, todos aquellos servicios que
nos ofrecen las localidades para el apoyo, disfrute y forma de organización del ocio y
tiempo libre.
3.3. RECURSOS EDUCATIVOS:
a) Guarderías/ Centros Específicos de Educación Infantil: datos y formas de acceso.
b) Colegios e Institutos: escolarización, centros de escolarización preferente, recursos
generales. Datos de cada uno de los centros y los servicios y programas que ofrecen cada
uno de ellos; hemos indicado aquí cómo es el proceso de escolarización, matriculación y
admisión del alumnado en los centros públicos así como los centros de escolarización
preferente.
c) Centros de educación especial: datos de identificación
d) EOEP, EAT, Equipos específicos: en cada uno de ellos hemos indicado los datos de
identificación, servicios, destinatarios, vías de acceso y otros datos de interés
(composición, etc.)
e) CPR: hemos indicado los datos de identificación, servicios, destinatarios, vías de acceso y
otros datos de interés.
f) Consejería de Educación: organigrama, direcciones y teléfonos, hemos añadido un
apartado de becas, ayudas y servicios complementarios.
3.4. RECURSOS JURÍDICOS Y POLICIALES:
a) Atención Jurídica de los menores. En este apartado hemos incluido los servicios jurídicos
de atención a los menores y, en cada uno de ellos, qué es, para qué sirve, características,
etc. Direcciones y teléfonos de interés: Juzgado de Menores de Badajoz, Fiscalía de
Menores (Badajoz, Mérida, Villanueva de la Serena), Juzgados de Paz y Primera Instancia
de cada una de las localidades del sector.
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b) Policía nacional, Policía Local y Guardia Civil: datos de identificación de cada uno de
estos recursos en cada una de las localidades del sector.
c) Teléfono del menor: datos de identificación, servicios que ofrece, formas de acceso,
destinatarios y otros datos de interés.
4. EPÍLOGO: cierre y agradecimientos.
FORMA DE ELABORACIÓN
Cuándo: todos los miércoles hemos dedicado aproximadamente dos horas en la reunión
ordinaria.
Cómo: 
1. Dividimos la recogida de datos al igual que la atención a los centros, las orientadoras y la
Profesora especialista en Pedagogía Terapéutica recogerían información de sus
localidades de atención y la P.T. de Servicios a la Comunidad los aspectos más sociales.
2. Definimos qué aspectos íbamos a recoger de cada uno de los servicios que íbamos a
añadir en la guía de recursos y elaboramos un cuadro de recogida de datos.
3. Hemos recogido los datos mediante visitas directas a instituciones que nos podrían aportar
información (Universidades Populares, Ayuntamientos, Organizaciones juveniles, etc),
mediante contactos telefónicos, búsqueda en internet, contactos por vía e-mail, etc y en
ellas íbamos con la plantilla de recogida de datos para no obviar ningún aspecto
importante.
4. En cada una de las reuniones, recogemos todo el material y lo seleccionamos. Hacíamos
posteriormente una puesta en común. Asimismo, pese a que todo el material de algún
aspecto se hubiera terminado de recoger, íbamos trayendo más información de nuevos
recursos de la zona.
5. Diseño el formato de la guía.
6. Revisión de la guía.
7. Elaboración definitiva.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 193
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:47  Página 194
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
195
1.- FUNDAMENTACIÓN
Instrucciones del 5 de Septiembre de 2007 sobre funcionamiento de Equipos y en
Instrucciones de 27 de Junio de 2006 sobre funcionamiento de los centros educativos de Infantil
y Primaria se especifica el asesoramiento a padres como parte fundamental en las intervenciones
del EOEP.
”La colaboración con el centro en la creación de escuelas de padres y madres y en el
diseño de una adecuada formación que les permita una mayor implicación en el
proceso educativo de sus hijos e hijas.
Colaborar con los centros en la planificación y desarrollo de las actuaciones
necesarias para poner en práctica el “Compromiso de las familias extremeñas con la
educación de sus hijos” y asesorar sobre posibles estrategias que faciliten este
compromiso. 
Estas actuaciones deben considerarse prioritarias en los centros de atención
educativa preferente y en los centros de primaria que estén vinculados a centros de
secundaria de atención educativa preferente.
(Instrucciones de 5 de Septiembre de 2007 sobre funcionamiento de EOEPs)
En nuestro Plan de Mejora para el curso 2007/08 incluimos la necesidad de propuestas
globales de intervención en centros.
De igual manera, la interdisciplinariedad, que incluimos en nuestro modelo de intervención
adquiere  papel fundamental en dichos programas.
Los padres tienen dificultades en el momento actual.
Aprendiendo a Educar a Nuestros Hijos e Hijas.Programa Global Interdisciplinar   
Juan de Dios González Hermosell
EOEP de Badajoz 1
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La escuela tiene dificultades en desarrollar esta función de tarea compartida
Los EOEP tenemos esta función pero pocas herramientas para llevarla a cabo
Según investigación de la Fundación de Ayuda contra la drogadicción ( “La brecha
generacional en la educación de los hijos”, Septiembre de 2005, los padres españoles de niños
menores de seis años no tienen claro cuál es el modelo en el que tienen que educar a sus hijos y
no saben cómo hacerlo en la sociedad y en el momento actual”.
“Había una vez un hombre que daba un curso a padres sobre como ser padres. La
tituló: “Diez Mandamientos para padres”y los padres inseguros de sus aptitudes,
venían de todas partes para asistir a su charla y aprender cómo ser mejores padres.
En aquel entonces no estaba casado ni tenías hijos. Un día conoció a la mujer de sus
sueños y se casó. Con el tiempo tuvieron un hijo. Entonces cambió el título a la
charla :”Cinco sugerencias para padres”. Con el tiempo tuvieron otro hijo . Y
entonces le puso a su charla  “ Tres pistas provisionales para padres”. Cuando nació
su tercer hijo dejó de dar la charla. 
Hudson Ohanlon...”En Busca de soluciones .Un nuevo enfoque en psicoterapia.
2.- OBJETIVOS
2.1.- Desarrollar una  propuesta global de intervención interdisciplinar en sector Badajoz 1.
2.2.- Entrenar padres y  madres para contribuir a una adecuada educación familiar.
2.3.- Propiciar participación colectiva de padres y madres en la escuela.
2.4- Dar a conocer técnicas, compartir información, realizar ejercicios prácticos que facilitan
la tarea de educar a sus hijos/as.
3.- DESTINATARIOS
CP del Sector Badajoz1, aquellos que a través de la CCP se concrete la realización del curso
de entrenamiento  y se establezcan los compromisos.
Encontramos tres contextos educativos: 
A.- Rural: 5 (La Albuera, Alvarado, Talavera la Real, Guadajira, Balboa). 
B.- Urbanos extrarradio: CP Fátima, CP San Pedro de Alcántara, CP Luis Vives, CP
Soledad, CP Cerro de Reyes, San Fernando, Santo Tomás.
C.- Urbanos: CP Santa Marina, CP Luis de Morales, CP General Navarro, CP Guadiana, CP
Los Glacis y Arias Montano.
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4.- DESARROLLO
4.1.- INTERVENCIONES PREVIAS AL PROGRAMA
Implicación: qué personas del equipo y qué sesión van a desarrollar.
Decisión: qué colegios se les va a ofertar el programa.
Distribución de tareas en EOEP:
El programa se desarrolla con la siguiente temporalización:
A.- Curso 2006-2007 en CP José Virel (La Albuera) y el CP San Fernando (Badajoz, el
Orientador de éstos, inicia cinco sesiones en cada centro.
B.- Curso 2007-2008 se incorporan al programa los CP Príncipe de Asturias (Alvarado) y
CP Santo Tomás (Badajoz), y se realizan otras cinco sesiones en cada centro,
participando profesores distintos en sesiones (total: 7 maestros+orientador+trabajadora
social del Equipo. 
C.- Curso 2008-2009, se generaliza el programa realizando una propuesta  a todos los
centros del sector Badajoz 1, abarcando un total de 18 centros (13urbanos +5 rurales) e
incorporándose al desarrollo de las sesiones de entrenamiento todos los miembros del
Equipo (6 orientadores+2 trabajadores sociales (esta fase del programa está supeditada a
la aprobación definitiva en Comisión de Coordinación Pedagógica).
4.2.- OFERTA DEL PROGRAMA A LA CCP DE LOS CENTROS
El programa se oferta cerrado, es decir,  sesiones y ponentes de cada una de ellas.
El centro aporta fotocopias, convocatoria, inscripciones y recogida, sala con pizarra
electrónica, donación a cada participante de carpeta, boli..., pegatina con título del curso,
documentación teórica, invitación café-pastas, o churros al final del curso, certificados o
diplomas del curso, exposición cartel de cada una de las sesiones, distribución del programa,
calendario... el día antes con tira publicitaria entregar a los padres.
Sesión mensual. Hay que realizar un tríptico informativo, convencimiento por parte de los
docentes, publicidad en barrio, ampa.
4.3.- DESARROLLO DE LAS SESIONES
Impartición de las sesiones. 
Tiempo de cada sesión hora y media aproximadamente.
Horario: 9.00 a 10.30h.
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4.4.- MODELO DE SESIÓN
Dinámicas de presentación , distensión, confianza.
Contenidos de la sesión.
Ejercicio prácticos en grupos.
Entrega documentación de la sesión.
Dinámica de despedida (cuento, powerpoint, dinámica...)
Evaluación de cada sesión.
5.- TEMPORALIZACIÓN
Propuesta a CCP en Septiembre.
Convocatoria en Octubre.
Una sesión mensual en Noviembre, Diciembre, Enero, Marzo Abril, Mayo y Junio.
6.- CONTENIDOS DE LAS SESIONES PUEDEN IR EN RELACIÓN A LOS SIGUIENTESTEMAS
“Los hijos son como los pimientos de Padrón : unos pican y otros no.”(Emilio Pinto 2007) Sí
sabemos que unos “pican” más que otros y también que unos padres están más quemados que
otros: para ellos van dirigidos estas 16 sesiones:
1. Ya tengo tres años y ha llegado el momento de ir a la escuela.
2. Los límites se respetan.
3. Batalla contra la mentira.
4. Tener responsabilidades.
5. Autoestima, inteligencia emocional y habilidades sociales.
6. Premios y castigos.
7. Competencias y responsabilidades de los padres.
8. Competencias básicas desde la familia.
9. Tareas escolares.
10. Fomento de la lectura.
11. Uso y abuso de internet y móvil.
12. Pautas educativas positivas.
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13. Todos somos diferentes.
14. Manejando las burlas.
15. ¿Qué sabes de la comunidad gitana?.
16. Consejos para el verano.
Éstas dieciséis sesiones se realizan en los dieciocho CEIPs del sector de Badajoz por parte de
los ocho componentes del EOEP Badajoz 1y responsabilidad compartida de los directores de los
centros. 
7.- EVALUACIÓN DE CADA SESIÓN Y DEL PROGRAMA
Se realiza a tres niveles: grado de satisfacción de los padres, grado de aprendizaje, grado de
incidencia de los niños.
Evaluación inicial mediante cuestionario sobre modelos de padres, de estilo educativo.
Evaluación continua mediante cuestionarios al final de cada sesión.
Se evalúa cada sesión con una ficha de evaluación (Anexo) que cada madre/padre
cumplimenta al final.
En ella se tiene en cuenta la eficacia de la sesión, aburrida, interesante, agradable, principales
aciertos, fallos, sugerencias para la próxima reunión.
Evaluación en Enero-Junio en el Equipo sobre el desarrollo del programa.
Evaluación en las Comisiones de Coordinación Pedagógica de cada centro sobre los datos
recogidos en cada sesión.
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ANEXO 1 DÍPTICO PARA ENTREGAR EN EL CENTRO 
APRENDIENDO A EDUCAR A NUESTROS HIJOS
APÚNTATE
El  COLEGIO PÚBLICO........................................., te invita a participar en el II Curso de
entrenamiento para padres y madres , en hábitos y pautas de conducta “APRENDIENDO A
EDUCAR A NUESTROS HIJOS”, que durante el curso escolar 2008-2009 vamos a llevar a
cabo , con ayuda del Equipo de Orientación Badajoz 1, dependiente de la Consejería de
Educación
¿Cuándo tendrá lugar?
En la fechas que indicamos en el calendario que puedes consultar en el interior del díptico.
En horario de 9 a 10.30h. Utilizaremos una metodología activa, lúdica y participativa.
Certificado de asistencia
Para quien lo desee , puede inscribirse en la hoja de inscripción que acompaña a este díptico,
a fin de quien asista a las cuatro sesiones reciba al final del curso un Certificado de Asistencia a
su nombre con el contenido y número de horas del curso.
Temas y Calendario:
Octubre de 2008  Marzo de 2009
Noviembre de 2008 Abril de 2009
Diciembre de 2008 Mayo de 2009
Enero de 2009 Junio de 2009
Febrero de 2009
Las sesiones consistirán en técnicas y recomendaciones prácticas que pueden ayudarnos en
la educación de nuestros hijos e hijas. Se complementan con una serie de ejercicios para
realizar en casa con material para los participantes.
................................................................................................................................................
CURSO DE ENTRENAMIENTO PARA MADRES Y PADRES  
“APRENDIENDO A EDUCAR A NUESTROS HIJOS E HIJAS.”
Ficha de Inscripción
Nombre y Apellidos:..........................................................................................................................................................................................................................
Dirección: .........................................................................................................................................................................................................................................................
Organiza: Colegio Público.......................................................................................................................................................................................................
Imparten y desarrollan: Componentes del Equipo de Orientación Badajoz 1
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Estrés en Profesorado Extremeño de Educación Infantil y Primaria    
Ramón Pedro Rubio Jiménez 
EOEP de Plasencia
Buenas tardes.
Voy a presentar mi investigación sobre el estrés en profesores extremeños de infantil,
primaria y secundaria.
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El contenido se organizó en las dos clásicas partes, imbricadas y equilibradas.
La primera sobre la revisión teórica y la segunda del estudio empírico.
La revisión se refiere a la delimitación del marco y a las aportaciones de otros estudios y
referencias para la discusión posterior.
El estudio empírico, a la metodología, los resultados, la discusión y las conclusiones.
Desde la discusión y las conclusiones elaboré algunas propuestas para el futuro.
También, se recogen en el último capítulo las referencias bibliográficas y en un anexo los
cuestionario que se utilizados.
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Para introducir y justificar el estudio indicaré las preguntas que lo orientaron:
1. ¿Es hoy más difícil dar clase? ¿Es preciso continuar el estudio del estrés docente?.
2. ¿Los centros educativos son ámbitos saludables para sus profesores?.
3. ¿Los cambios, las reformas y la sentida falta de apoyo, ha aumentado la tensión y las
exigencias a los profesores?.
4. ¿Los obstáculos han superado a los facilitadores?.
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Comencemos resumiendo la revisión teórica (Primera parte) y sus dos apartados: el marco
teórico de los conceptos fundamentales y otros estudios relacionados con el tema.
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Elaboré el marco de las variables estrés, salud mental, satisfacción y el de los generadores de
esos estados.
Los que estamos aquí sabemos e incluso, la mayoría hemos sufrido y disfrutado, estrés,
satisfacción y a lo nos referimos con salud mental, así como los obstáculos y facilitadores que lo
generan.
De momento, visualicemos la tensión de una goma elástica, que puede llegar a romperse o a
perder su flexibilidad y no revertir a su estado anterior.
A dicha imagen añadiremos las explicaciones que nos proporcionan los modelos explicativos.
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Sintetizando posturas podemos explicar los conceptos fundamentales.
En todas las aproximaciones explicativas y modelos se parte del paradigma de ajuste entre las
exigencias y las capacidades, al que se van añaden elementos.
Desde la teoría socio cognitiva se destacan las variables cognitivas, como, por ejemplo, el
concepto de autoeficacia.
La transacción entre la persona y los contextos (familiar, social) es otro elemento emergente.
Con los modelos sistémicos se resalta el contexto, la organización.
Ahora se estudian aproximaciones integradoras, comprensivas y contextualizadas, con
principios sistémicos.
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Estos modelos enfatizan la interacción entre el individuo y su ambiente, entre el profesor y su
comunidad, ajustándose las exigencias y las capacidades.
El docente responde a las demandas de su comunidad y esta satisface sus necesidades.
La docencia exige una formación continua, altas capacidades y un fuerte apoyo social,
condiciones que producen gran tensión.
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En estos modelos (esfuerzo y recompensa) el estrés o la satisfacción, tendría su causa en la
percepción de falta de equidad tras un proceso de comparación.
Si de manera continuada, los profesores perciben que aportan más de lo que reciben por su
implicación, compromiso y esfuerzo, sin poder compensar ese desequilibrio, desarrollaran
sentimientos de estrés.
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Desde los modelos socio cognitivos y transaccionales el estrés es la percepción que resulta de
la transacción con el ambiente, en el que las exigencias de la actividad laboral pudieran ser
excesivas con respecto a los recursos de los que se disponen, dando importancia a la percepción
de la persona de tal desajuste.
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Las relaciones exigen una carga emocional añadida con efecto en la salud mental del
profesor.
El sobre esfuerzo de trabajar con personas, supone contener las propias emociones o expresar
algunas que no se siente (por ejemplo, frente a un alumno disruptivo), unas sobre-exigencia para
manejar los propios sentimientos y reflejar una imagen observable de uno mismo.
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Esta aproximación comprensiva identifica los riesgos psicosociales y los estresores que
afectan al bienestar y la salud de los trabajadores en una organización determinada, de forma
comprehensiva y visión sistémica.
Las reflexiones que suscitan son útiles para analizar el supra-sistema (la sociedad, el sistema
educativo), para analizar el sistema (la mejora de un centro o una comunidad) y para los
subsistemas (las personas, los equipos docentes, etc…).
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El marco conceptual de la satisfacción puede elaborarse también desde los mismos modelos,
como una respuesta afectiva condicionada por las características del profesor y consecuencia de
la diferencia entre la recompensa percibida como adecuada y la efectivamente recibida.
La satisfacción es indicadora de la calidad de vida, determinada por el ajuste entre el
ambiente, las necesidades y las expectativas del trabajador, sean de tipo social, personal o
económico.
También, la intuición, la imagen y la experiencia nos ayuda a conceptualizar la satisfacción.
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Los obstáculos inciden sobre el malestar mientras que los facilitadores contribuyen al
bienestar y su relación, equilibrada o desajustada, afecta a la salud mental.
El profesor que goza de buena salud se siente bien, tolera una tensión razonable, se adapta a
las condiciones, a sus alumnos, disfruta de buenas relaciones y es capaz de trabajar de acuerdo a
sus capacidades.
La falta de salud es resultado de un proceso en que el profesor percibe un desequilibrio en
situaciones a las que le resulta difícil responder, generándole ansiedad, malestar, frustración,
estrés... 
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En 2005, Salanova, Martínez y Llorens, definieron dos tipos de obstáculos: los técnicos y los sociales
y tres de facilitadores, los sociales, los de gestión del aula y los de disciplina.
Entre los técnicos incluían los relacionados con el material, las averías, las infraestructuras o la mala
gestión de los recursos didácticos y entre los sociales, los relacionados con los alumnos (el desinterés por
ejemplo), las familias y los compañeros.
Entre los facilitadores sociales agrupaban la gestión de las reuniones, el apoyo de compañeros, el
recurrir al psicólogo, etc. La gestión de la disciplina hace referencia a amonestar, ignorar o expulsar a los
alumnos y la gestión del aula a la posibilidad de cambiar la dinámica, mejorar el acceso a la información
o utilizar el humor en clase.
Nos centramos en el estudio de las características personales y sociales que modulan la influencia de
los estresores, encontrado relaciones con el estrés percibido, la satisfacción o la salud, como la edad o el
estado civil.
También los factores motivacionales, el ajuste de las expectativas, la propensión a cambiar y el grado
de compromiso con lo educativo.
Nuestra profesión tiene generadores específicos: los alumnos, las familias y los otros profesores.
Entre los estresores psicosociales se hace referencia a las condiciones relacionadas con la
organización, el contenido de la tarea o las exigencias.
Es fundamental conocer que los generadores son en buena medida personales, como formas de
afrontar el estrés cotidiano.
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Elaborado el marco conceptual profundizamos en el estudio de instrumentos para evaluar las
variables criterio, en el estudio de las características personales, en el estudio de las
consecuencias y en el estudio de aspectos para prevenir e intervenir en el estrés del profesor.
Se analizan algunos instrumentos de evaluación del estrés (22), de la satisfacción (7) y de la
salud (3), que sería arduo siquiera enumerar.
La técnica más utilizada ha sido el auto-informe en formato de cuestionario.
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Las tensiones se modulan por la personalidad del profesor.
El estilo cognitivo, como el locus de control, son formas relativamente estables de conocer,
percibir e interpretar la realidad, con implicaciones en el bienestar. Los profesores con tendencia
a percibir las situaciones como amenazantes e infravalorar sus recursos son más vulnerables.
Las creencias irracionales que exacerban los estresores en los ambientes de aprendizaje
haciendo experimentar las exigencias de manera más estresante que los que enfrentan de manera
más racional.
El tipo A hace referencia a una persona con un interés desmesurado de logro, gran
implicación, tensión constante, sensación de falta de tiempo, competitivo y autoexigente. Se han
encontrado relaciones con la salud mental de los profesores con bajas de tipo psiquiátrico y como
factor de riesgo de este tipo de bajas.
La dudas sobre la eficacia disminuyen el rendimiento y generan malestar y estrés. 
Se han descrito el tipo emocional caracterizado por una mayor sensibilidad al contacto con
personas, alta motivación para actividades asistenciales, con expectativa de que estas
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ocupaciones son fuente de estabilidad, considerándose que esta idealización de las profesiones de
ayuda son factor de vulnerabilidad al estrés.
La personalidad resistente con características que funcionan como parachoque de los
eventos estresantes, facilitan un afrontamiento caracterizado por la implicación (frente a la
apatía), el sentimiento de influir en los acontecimientos (frente a la impotencia) y un desafío
estimulante (frente a la amenaza).
La personalidad optimista como tendencia a pensar que se experimentan buenos resultados
en la vida, correlaciona con el compromiso, la autoeficacia y tiene que ver con los mecanismos
de autorregulación y las actitudes positivas, el esfuerzo y la persistencia en el manejo de
situaciones nuevas.
Un estilo de afrontamiento adecuado protege la salud y el bienestar y es un esfuerzo
cognitivo y conductual para mejorar las demandas evaluadas como desbordantes. La
clasificación clásica distingue entre las estrategias centradas en el problema o de acción directa
(eliminar la amenaza) y las centradas en la emoción o paliativas (disminuir el malestar).
Coherencia en la utilización de los recursos que posibilitan conductas adaptativas y
positivas, como el apoyo social, la formación, las instituciones, la familia, etc..
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Las consecuencias para el que sufre estrés, para su entorno y para la organización en la que
trabaja, tiene enorme relevancia.
El profesor afectado está en riesgo de padecer molestias y trastornos psicosomáticos,
cefaleas, dolores, molestias gastrointestinales, disminución o aumento de peso, insomnio y otras.
La salud mental es el ámbito más afectado. En este aspecto se han señalado como
consecuencias los sentimientos de culpabilidad, la baja tolerancia a la frustración, la irritabilidad
y la ansiedad.
Se ha resaltado también como consecuencia el deterioro de las interacciones, incrementando
la relevancia del estrés docente, por la importancia de las relaciones en la profesión.
También se ha observado que el profesor estresado infringe más las normas, se retrasa con
más frecuencia, alarga los descansos, así, como aumenta el absentismo y el abandono del puesto.
Se han encontrado también relaciones con la mengua del rendimiento y del compromiso. 
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Las investigaciones sobre las estrategias más efectivas para prevenir e intervenir en estrés son
pocas.
Citar con inmodestia la experiencia en nuestra región del Proyecto I+D+I: Diseño y
evaluación de un programa de prevención del estrés docente, del Grupo Gresla.
Las acciones para eliminar riesgos pasa por la prevención que deben hacer las
administraciones en sus ámbitos respectivos, a través de normativas adecuadas, reformas
coherentes, y no tantas, el reconocimiento de la labor docente, el análisis de la carrera
(expectativas, remuneración, promoción) y el incremento de la participación en las políticas
educativas.
Pero, en tanto que las decisiones, políticas y económicas, no se orienten hacia esas reformas,
serán precisas medidas correctoras para controlar los riesgos con estrategias de intervención
psicosocial.
Con programas de entrenamiento, para prevenir, controlar y afrontar el estrés desde la
formación inicial, haciendo hincapié en una adecuada elaboración de las expectativas.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:48  Página 219
Investigación Educativa
220
Siendo difícil eliminar determinados estresores (ambientales u organizacionales) habrán de
proponerse estrategias que ayuden al docente a afrontarlos y a controlar sus consecuencias:
- Con estrategias para disminuir la activación física, relajación, etc.
- Con técnicas para mejorar las habilidades de comunicación, asertivas y otras.
- Mejorando las competencias cognitivas.
- Con estrategias de apoyo social, de compañeros, familias e institucionales.
- Mejorando las competencias tutoriales y pedagógico didáctica.
- Intervenciones organizacionales que se han de centrar en mejorar las condiciones, los
facilitadores y disminuir los obstáculos y las exigencias.
- Reconocer y recompensar la labor profesional adecuadamente y mejorar la carrera con
oportunidades.
- Favorecer un buen clima, transparencia y la participación.
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En esta segunda parte se explica la metodología, los resultados tras los análisis, la discusión
de esos resultados con las fuentes documentales consultadas y las conclusiones.
Los objetivos y las hipótesis se explicitaran guiando las conclusiones, ya que fue desde esos
objetivos desde los se organizaron estas.
Comienza esta segunda parte con la metodología: los sujetos del estudio y la muestra de la
investigación, el procedimiento y los instrumentos y el tratamiento estadístico dado a los datos
de los cuestionarios contestados.
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La población fue el profesorado de Infantil, Primaria y Secundaria de los centros educativos
de nuestra comunidad.
Se hizo un muestreo estratificado por tipo de centro, garantizando la representación
proporcional. Se estratificaron considerando por una parte los Institutos de Secundaria y estos a
su vez en las dos provincias y por otra, los centros de Infantil y Primaria, diferenciando su
carácter de públicos o concertados y urbanos o rurales.
Se ordenaron por el número de profesores y mediante un arranque aleatorio se realizó la
selección para tener el tamaño muestral correspondiente a cada estrato.
La recogida de información se realizó en 47 centros de las dos provincias, (32 de Infantil y
Primaria y 15 de Secundaria), de ellos 42 Públicos y 5 Concertados.
El censo utilizado fue el de las Elecciones a Juntas de Personal del último trimestre del 2004
de la Base de Datos de la Dirección General de Personal Docente.
El tamaño muestral se determinó estimando la probabilidad de presentar estrés (30%) y el
número de profesores (15.454) y fue de 975 docentes, lo que supuso una fracción del 6,3% de la
población de estudio. Finalmente la muestra se incrementó hasta 1.040 profesores.
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El procedimiento consistió en una explicación a los Equipos Directivos de los centros
seleccionados y la entrega de los cuestionarios para la  posterior recogida de datos.
Repartidos: 1.040
Contestados: 550
El proceso se cerró con un balance de participación del 52,88%.
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Los 8 cuestionarios para su auto administración, voluntaria y anónima, contenían los
siguientes elementos:
El cuestionario socio laboral, con 10 indicadores que recogían datos sociodemográficos y
laborales, incluyendo: género, edad, estado civil y número de hijos. Las variables del puesto de
trabajo, la etapa y la experiencia. También la titularidad del centro, la ruralidad o nó y el tamaño.
Para las variables motivacionales, el cuestionario se conformó con 4 preguntas acerca del
desempeño: satisfacción, realización de las expectativas, la propensión a cambiar la profesión y
el compromiso con los fines educativos.
Un ítem recogía la valoración de la percepción del nivel de estrés que podía expresarse en
una escala de uno (nada) a cinco (muy alto estrés).
Para valorar las fuentes específicas, se especificaron 15 indicadores acerca de qué
obstáculos o condiciones generan estrés en forma de afirmaciones referidas a emociones y
reacciones que provocan los posibles estresores, podían valorarse de uno a cinco. El primero
decía: Me estresa la falta de colaboración, coordinación y apoyo de las familias.
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Una última pregunta solicitaba que aspecto consideraba más potente, contestando a: ¿Cuál de
las anteriores fuentes de estrés es la más grave?
Las condiciones psicosociales se recogieron con 38 indicadores, adaptando un cuestionario
sobre condiciones de trabajo, vida y satisfacción del Centre de Salut Laboral del Institut
Municipal de Salut Pública de Barcelona.
Finalmente, el Cuestionario de Salud de Goldberg en su versión de 12 indicadores, detecta
alteraciones psicológicas asociadas al estrés, considerando la salud actual respecto a la habitual.
Un buen instrumento de criba, que permite diferenciar si los individuos son casos con mala o
buena salud mental y para observar la distribución del sufrimiento psicológico en una población
determinada.
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Describimos algunos análisis estadísticos.
El descriptivo, consistió en el cómputo de frecuencias de las variables cualitativas,
porcentajes, medidas centrales, combinadas en algunos casos con la dispersión de valores
respecto de ellas, la comparación de su distribución con la que correspondería a una normal.
Respecto a los análisis inferenciales, para identificar las asociaciones entre variables
categóricas (nominales u ordinales) se utilizaron Tablas de contingencias con las pruebas de
significación Chi-cuadrado, contrastando si eran independientes o tenían relación.
Se utilizó T de Student para identificar las relaciones entre medias de las variables categóricas
y cuantitativas.
Se empleó Anova de un factor para identificar relaciones entre variables categóricas y
cuantitativas o comparar medias de más de dos muestras y averiguar si unas independientes
tienen influencia sobre otra dependiente.
El análisis de la regresión fue el método para explicar la variabilidad de una dependiente o
variable criterio (satisfacción, estrés y salud) en función de los valores de otras variables
predictoras. Señalar que se utilizaron dos procedimientos: Introducir y Paso a paso. Este último
como búsqueda secuencial, que permitió examinar la contribución de cada variable al comparar
los sucesivos modelos.
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A partir de ahora se exponen los resultados más relevantes de los análisis descriptivos,
inferencial y de la regresión. 
La ruta continua señalándose en el recuadro superior izquierdo de algunas diapositivas.
Algunos resultados descriptivos de las variables socio laborales y de centro fueron:
• El 70% del profesorado que contestó el cuestionario fueron profesoras.
• Con una edad media de 42 años.
• Un 17% ejercía en Infantil, un 46,4% en Primaria y un 25,7% en Secundaria.
• La mayoría tienen suficiente experiencia con una media de 16 años docentes.
• El 90% trabaja en centros de titularidad Pública.
• El 80% trabaja en el ámbito rural.
Ruralidad que es un aspecto relevante para cualquier estudio relacionado con la educación en
Extremadura.
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Resaltamos, ahora, con afán didáctico, la discusión desde los análisis descriptivos, inferencial
y de la regresión de las variables, fundamentalmente de la satisfacción, el estrés, la salud mental
y los estresores.
Retomaremos la secuencia de los resultados asociándolos con las conclusiones
posteriormente.
Hemos tenido más en cuenta, sin descuidar otros ámbitos (profesionales y territoriales) los
estudios, investigaciones y documentos revisados sobre los profesores extremeños de infantil,
primaria y secundaria.  
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Cuando de los resultados que se estén visualizando se derivan conclusiones relevantes, leeré
esas conclusiones organizadas desde los objetivos que se pretendían en la tesis.
En este caso las conclusiones corresponden al objetivo 1: para Conocer la valoración sobre el
desempeño profesional y fueron: se declaran satisfechos el 77% de los profesores (sólo uno de
cada diez se declara poco satisfecho). Con sus Expectativas cumplidas el 89%. Un 65% no
cambiarían su trabajo por otro similar y no docente y 9 de cada 10 se consideran muy
comprometidos con la educación.
Resultados y conclusiones que como poco sorprenden y dan para pensar.
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Las primeras conclusiones correspondientes al objetivo 2 fueron sobre los estresores
específicos estimados más tensionantes:
- La indisciplina y la falta de respeto.
- La falta de interés y de motivación de los alumnos.
- La falta de colaboración y de apoyo de las familias.
- El escaso reconocimiento de los padres.
- La heterogeneidad de los alumnos.
- El estar desprovisto de recursos para atender a los alumnos con dificultades.
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También corresponde al objetivo 2 la conclusión de que los profesores estimaron más
tensionantes el grupo de indicadores relacionados con los alumnos y las familias.
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También se concluye que los estresores generales estimados más tensionantes fueron:
- La exigencia de aprender cosas nuevas.
- La exigencia de creatividad.
- El no poder decidir cuando coger unos días libres.
- El no poder decidir cuando se necesita un descanso.
- La exigencia de una alta capacitación.
- El carácter repetitivo de muchas tareas.
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Respecto a los estresores generales que se agruparon conforme al contenido al que hacían
referencia, el mayor poder tensionante se estimó para la dimensión Exigencias (que agrupaba las
exigencias, de, en y para las tareas), en segundo lugar para la dimensión Capacidades (exigidas)
y en tercer lugar para la dimensión Autocontrol (del trabajo y de los descansos).
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Los resultados del objetivo 3 que se elevaron a conclusiones fueron: El 27% de los profesores
se declara con un nivel de Estrés alto o muy alto y un 36% está en riesgo de trastorno
psicológico, superior a lo esperable y deseable en la población laboral general.
Una tercera parte de los profesores en riesgo de mala salud mental se perciben con un nivel
de estrés alto, es un colectivo tanto o más afectados que otras poblaciones consideradas como de
alto riesgo.
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Algunas de las conclusiones que se derivan del análisis inferencial para identificar relaciones,
entre y con las variables socio, demográficas, laborales y de los centros fueron:
• Las profesoras dejan la profesión antes, ejercen en mayor proporción en el ámbito rural
y en Infantil y menos en Secundaria.
• Los varones están más dispuestos a cambiar su trabajo por otro similar y no docente.
• El profesor de Infantil estima más realizadas sus Expectativas, también los que ejercen
en centros Concertados y los que lo hacen en el ámbito rural.
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Además, otros resultados elevados a conclusiones respecto al objetivo 4, fueron:
• Expresan mayor Compromiso los profesores que atienden alumnos de menor edad.
• La falta de interés de los alumnos tensiona más a los de Primaria y Secundaria y menos
a los de Infantil.
• En cambio, la heterogeneidad estresa más a los de Infantil y Primaria.
• Los profesores de centros Públicos consideran más estresante la indisciplina, la falta de
interés, la falta de reconocimiento y la heterogeneidad, mientras que los de Concertados
la falta de recursos.
• Los que ejercen en el ámbito rural declaran más tensionantes los indicadores
relacionados con la dimensión Familia.
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Algunas conclusiones del objetivo 5, para Identificar relaciones con las variables de
desempeño son:
• Los que estiman más ajustadas sus Expectativas expresan mayor resistencia a Cambiar
de trabajo y mayor Compromiso con la educación.
• Los profesores que perciben menos realizadas sus Expectativas se sienten más
tensionados por la indisciplina, la heterogeneidad y por el conjunto de los estresores
Específicos y Generales.
• Por otra parte, la docencia es para ellos un trabajo muy duro.
• Los profesores más Comprometidos estiman más estresante la exigencia de creatividad
y son más resistentes a la falta de Apoyo y al conjunto de condiciones psicosociales
generales.
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Respecto al objetivo 6, Identificar relaciones con la satisfacción del profesor, se elevaron a
conclusión las siguientes:
• Los profesores de Infantil y Primaria se declaran más Satisfechos que los de Secundaria.
• Los profesores más Satisfechos ejercen en el ámbito rural, estiman más ajustadas sus
expectativas, están menos dispuestos a cambiar de profesión, declaran un mayor
compromiso y una menor tensión con el conjunto de condiciones específicas y
generales.
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Se elevaron a conclusiones respecto al objetivo 7 para identificar las relaciones con el nivel
de estrés, las siguientes:
• Los profesores menores de 30 años declaran los niveles más bajo y entre los 40 a 49 los
niveles más altos.
• Los profesores que estiman poco ajustadas sus Expectativas y mayor propensión a
Cambiar de profesión, declaran los niveles de Estrés más altos.
• Los que declaran mayor nivel de estrés perciben con mayor tensión la falta de
colaboración familiar, la indisciplina, la falta de interés, la falta de reconocimiento y la
heterogeneidad.
• Los que declaran mayor estrés, consideran más tensionantes los Específicos y Generales
en su conjunto.
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Las conclusiones respecto al objetivo 8, para Identificar relaciones con la salud mental han
sido.
Los que declaran más realizadas sus Expectativas tienen mejor Salud.
Los más dispuestos al cambio tienen peor salud.
Los profesores que estiman más estresante la falta de colaboración familiar, la indisciplina,
la falta de reconocimiento, la heterogeneidad y el conjunto de Específicos, muestran peor salud
mental.
Los que sienten más tensión con los estresores generales muestran peor salud mental.
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Desde el análisis de la regresión para predecir la satisfacción de los profesores las
conclusiones son:
• La realización de las Expectativas y el Compromiso son elementos muy relevantes
pronosticando hasta el 38% de la variabilidad del grado de Satisfacción.
• El conjunto de los estresores Específicos predicen moderadamente hasta el 12% de la
Satisfacción (la dimensión alumno es la mejor predictora de la satisfacción).
• La salud predice el 19% del grado de Satisfacción, siendo sentirme útil la variable más
relevante.
• La salud mental (en mayor medida) y el nivel de Estrés explican moderadamente hasta
el 15% de la Satisfacción.
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Las conclusiones para pronosticar el nivel de estrés son:
• Las variables motivacionales explican hasta el 9,5% de la variabilidad del estrés (la
Satisfacción y el compromiso son las predictoras más relevantes).
• El conjunto de los estresores específicos explican hasta el 18% del nivel de Estrés (la
heterogeneidad, la falta de colaboración familiar y la falta de habilidades son las más
relevantes).
• Las variables de Salud mental explican relevantemente hasta el 31% del Estrés,
pronosticando más la variable me noto agobiado y en tensión.
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Las conclusiones para pronosticar la salud mental son:
• El compromiso, la realización de las expectativas y la satisfacción predicen hasta el
14% de la Salud mental.
• Los estresores específicos pronostican hasta el 15% de la salud mental (la falta de
apoyo, la falta de reconocimiento, la falta de habilidades y el estar sobrepasado por el
Linex, son relevantes en dicho pronóstico).
• El nivel de estrés es el mejor predictor de la variabilidad de salud mental (24%).
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Con los argumentos anteriores, que se explicitan en la Tesis, se confirman las hipótesis
iniciales.
1: Los profesores, además que por las condiciones laborales generales se tensionan por
condiciones específicas de la docencia.
2: El nivel de estrés es tanto o mayor que el de otras profesiones consideradas de alto riesgo.
3: Hay relaciones entre los estresores con la satisfacción, el estrés y la salud mental del
profesor.
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Hemos conocido que una tercera parte de los profesores está en riesgo de mala salud y se
percibe con un nivel de estrés alto, identificado relevantes relaciones entre estrés y salud, para
prevenir o minimizar sus efectos en los ambientes del aprendizaje y sugerido estrategias al
respecto. Hemos aportado información para optimizar los ambientes educativos, hacerlos más
eficaces y saludables.
Son las condiciones y las tareas tutoriales, de todos los profesores, pero especialmente las
encomendadas al tutor de un grupo, las que producen mayor tensión.
Futuras investigaciones deben proponerse optimizar la salud y la satisfacción, centrándose en
los aspectos positivos del funcionamiento psicológico (Psicología Positiva), en lugar de en sus
aspectos desadaptativos, para que los profesores perciban los obstáculos, como una oportunidad
de crecimiento profesional.
Prevenir y superar el estrés significa aprender a enseñar con eficiencia. La formación inicial y
continuada, son momentos para procurar la elaboración de una imagen profesional más cercana a
la realidad, asociada a las expectativas iniciales con influencia en el bienestar.
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Para aprender a reconocer los obstáculos y las formas de trabajo más saludables, para
entrenarse en habilidades educadoras, desarrollando un repertorio personal eficaz para elaborar
un adecuado sentimiento de autoeficacia.
Debe darse mayor importancia a la formación para educar y comunicar, para mediar en
conflictos, sin olvidar los procesos de aprendizaje. Con esas herramientas, los profesores podrán
afrontar mejor las tensiones al mejorar su autoestima.
Desafortunadamente lo habitual es que del estrés se culpabilice al profesor exigiéndole que
sea el que restablezca su equilibrio.
Son imprescindibles estrategias que eviten que unas relaciones inadecuadas puedan
convertirse en generadoras de estrés, entrenando en el manejo de esas relaciones, propiciado
dinámicas de apoyo y trabajo en equipo, optimizando el reconocimiento y contrarrestando la
infravaloración del profesor.
Es deseable la participación en las políticas educativas, desde las concreciones curriculares y
el proyecto educativo y en los propios servicios de apoyo al profesor.
Se abren más preguntas que se cerraron. Muchas gracias.
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:48  Página 246
MESA 4
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:48  Página 247
IV Jornadas Reg. Psicopedago?gica:M  29/7/09  12:48  Página 248
IV Jornadas Regionales de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria
249
¿Cómo se desarrolla la sexualidad de una persona cuya palabra propia aún no fue escuchada?
¿Cuáles son las vías para el ejercicio de su sexualidad si los otros significativos los consideran
“asexuados” o “niños eternos”? ¿ Cómo esperamos que discriminen los espacios en públicos,  privados
e íntimos, si no existió la posibilidad de experimentar y confrontar sus deseos en un medio exogámico?
¿Cómo eligen una pareja acorde a sus expectativas, si siempre eligieron por ellos?
Diego González y Andrea Aznar.
Durante los años que trabajé en el Colegio de Educación Especial Los Ángeles de Badajoz
–dos años como Profesor Técnico de Servicios a la Comunidad con docencia sobre un grupo de
aproximadamente 15 alumnos y alumnas de Transición a la Vida Adulta y un año atendiendo al
centro como miembro del Equipo General Badajoz 2, años en los que, por lo demás, aprendí
muchas y muy buenas cosas gracias a mis compañeros y compañeras–, acostumbré a
zambullirme a diario en las aguas de un océano, el de la enseñanza, que acoge entre sus olas las
apartadas islas de la educación especial, donde uno tiene que aprender a navegar entre los
escollos de la polidiscapacidad, con extraños compañeros de travesía de nombres tan
enrevesados como Epilepsia mioclónica progresiva tipo Unverricht-Lundborg o Pancitopenia-
hipoplasia radial de Fanconi, nombres más propios del vademécum de un hospital que de los
pasillos y aulas de un centro escolar.
En estos amables, agradecidos y divertidos años aprendí que los alumnos y alumnas de
educación especial no eran niños y niñas discapacitados, sino personas con capacidades
diferentes. A menudo, cuando entras en un Colegio de Educación Especial (los específicos,
solemos llamarlos nosotros), es el bosque el que te impide ver los árboles. Abrumados por
síndromes y trastornos, olvidamos que quienes allí aprenden, viven, comparten, se esfuerzan y
luchan por su derecho al aprendizaje son, ante todo y sobre todo, personas: felices, cuando se les
trata con cariño (como cualquiera); impacientes, cuando esperan algo que desean (como
El Sexo de los Ángeles. Sexualidad y DiscapacidadPsíquica asociada a retraso Mental
José María Álvarez Rodríguez
Equipo de Atención Temprana de Mérida
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cualquiera); protestones, cuando creen que se ha cometido una injusticia con ellos (como
cualquiera); enamoradizos, cuando el amor llama a sus corazones (como cualquiera). Con
frecuencia solemos fijarnos más en lo que no saben hacer que en lo que saben hacer, es decir,
más en su discapacidad que en su capacidad, y así hablamos de ellos y de ellas como Mónica, la
Síndrome de Down o Rafa, el autista, denominaciones que no hacemos con ánimo de
despersonalizar a quienes las sufren, sino por la necesidad de categorizar nuestra intervención
del mismo modo que utilizamos las clasificaciones cuando tratamos de identificar la realidad que
nos rodea.
La percepción de la discapacidad a veces anula el resto de las dimensiones humanas de la
persona con la que tratamos y trabajamos. En la intervención con alumnos y alumnas que sufren
una discapacidad psíquica asociada al retraso mental el caso más flagrante se da en todo lo
referente a la dimensión sexual de esa persona. Tradicionalmente han sido considerados niños
eternos (“inocentes” han sido llamados en otras épocas ya lejanas, pero ahí queda, como testigo,
el mismo nombre del Colegio de Educación Especial “Los Ángeles”), etiquetados como seres
asexuados (sin sexo), cuando no como exacerbados sexuales, ajenos en otras ocasiones a
cualquier tipo de apetito sexual, excluidos del mundo de las relaciones debido a una supuesta
falta de atractivo o por la presencia de hipotéticas dificultades ligadas a su discapacidad,
contradicciones todas ellas que niegan el derecho al desarrollo como persona en todas sus
facetas.
La sexualidad, sin embargo, no tiene nada que ver con la discapacidad psíquica asociada al
retraso mental. Todos y todas, independientemente de las capacidades que poseamos, somos
seres sexuados. La sexualidad nace y muere con nosotros, y va adquiriendo a lo largo de nuestro
desarrollo evolutivo diversas manifestaciones y formas de recepción y expresión. Uno de los
mayores errores -acrecentado en el caso de este alumnado- es el de confundir sexualidad con
genitalidad. Según la sexología, la sexualidad se manifiesta a través de tres dimensiones:
• La dimensión recreativa: es lo que tiene de juguetón, de divertido y recreativo, de
placentero.
• La dimensión relacional: tiene que ver con las relaciones afectivas, con el encuentro y el
desencuentro, con el amor y el cariño, con la comunicación.
• La dimensión reproductiva: ha sido siempre la más reconocida y la única admitida por la
moral religiosa, consistente en la capacidad de engendrar y tener hijos o hijas.
Las tres dimensiones alcanzan su realización plena cuando son exploradas por la persona de
forma libre y voluntaria, es decir, cuando es el sujeto quien las elige, las experimenta y las
disfruta de forma adecuada a su desarrollo cronológico y sus propios deseos. Los alumnos y
alumnas de Educación Especial no suelen ser sujetos de sus propias acciones, sino más bien
objetos: les decimos constantemente lo que no saben y lo que saben hacer, los llevamos y los
traemos, y en el caso de su sexualidad suele ser la dimensión reproductiva la que más preocupa
en su entorno más inmediato, sobre todo el familiar, así como el hecho de ser tratados como
objetos les hace proclives a ser objeto de abusos sexuales, las más de las veces desconocidos por
no tener o no haber aprendido mecanismos de defensa y denuncia ante los mismos.
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No hay cosa que esté más presente en nuestra vida y al mismo tiempo sea más ocultada que
la sexualidad. Basta salir a la calle y descubriremos su presencia mediante diversas expresiones:
sexo en las portadas de las revistas que figuran en los escaparates de los quioscos, sexo en casi
todas las películas (sobre todo las de factoría norteamericana), sexo en Internet (según parece el
mayor negocio de la red). Todo parece invitar al sexo y lo convierte en un icono público. Sin
embargo, en nuestra vida cotidiana, personal, lo reservamos para lo íntimo: nos da vergüenza
explicárselo a nuestros hijos e hijas; desconocemos mucho acerca del mismo; lo convertimos en
un tabú. A pesar de su constante publicidad, aprendemos enseguida que el sexo pertenece al
ámbito de lo privado, a la intimidad de la persona o de la pareja, y juzgamos o recriminamos a
quien se atreve a manifestarlo en público. Este aprendizaje mediante socialización que diferencia
entre lo público y lo privado les es negado a menudo a las personas con discapacidad psíquica
asociada a retraso mental. En su percepción el mensaje es sumamente contradictorio: a pesar de
la constante presencia pública del sexo, su manifestación debe ser restringida al ámbito de lo
privado, de lo íntimo. La confusión entre lo privado y lo público es, a veces, lo único que
diferencia entre un adolescente sin discapacidad alguna y otro con capacidades diferentes
asociadas a retraso mental: mientras que el primero satisface sus necesidades en privado (a
menudo más de una o dos veces al día), el segundo lo suele hacer en público.
Al negar su sexualidad negamos también su derecho a recibir una educación afectivo-sexual
adecuada, dirigida tanto a ellos y ellas como a sus familias, en la falsa creencia, muchas veces,
de que con la misma podamos despertar su instinto. A iguales sentimientos iguales derechos.
Esto es así porque a veces también confundimos educación afectivo sexual con moral sexual,
confusión generalizada que se extiende al ámbito de la educación ordinaria y que se manifiesta
de dos formas: en el o la docente que evita su enseñanza a la hora de afrontarlo en el currículo;
en los padres y madres mediante la advertencia al centro escolar de que “eso” se lo enseñarán
ellos.
Entre los miedos de las familias, miedos legítimos que hay que ayudar a afrontar desde el
ámbito escolar, destacan:
• El sentimiento de angustia ante la pubertad.
• A si hay que ayudarlo, orientarlo, iniciarlo...
• A que debute.
• A que se quede embarazada o deje a una chica embarazada.
• Al qué dirán.
Los miedos a menudo llevan a la sobreprotección, a la preferencia del objeto sobre el sujeto,
guiados padres, madres y educadores por el temor a que se equivoquen si les dejamos actuar o si
toman sus propias decisiones.
A pesar de estas reticencias y miedos, la educación afectivo sexual supone una forma de
preparar al alumno o alumna para la aparición de la pubertad, fenómeno biológico universal en
nuestra especie que no distingue entre capacidad y discapacidad y que a su debido momento
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aparecerá, acompañada de un fuerte instinto sexual. Podemos decir que las razones que avalan la
necesidad de impartir esta educación en el seno del alumnado con discapacidad psíquica son:
• Porque es un derecho.
• Por un proyecto personal de vida.
• Para la madurez y la responsabilidad.
• Para el fomento de la autoestima.
• Por precaución.
• Por un derecho a la salud plena.
• Por el bien de la sociedad.
• Porque las dificultades no son excusas.
Entre una de las principales dificultades para alcanzar estos derechos, aparte de las ya
señaladas en referencia a la reticencia del profesorado o miedos de la familia, destaca el hecho de
que la sexualidad cuenta a veces con un lenguaje propio, difícil de expresar o interpretar para
quien no conoce el código apropiado. El ejemplo más claro lo encontramos en el lenguaje de la
seducción, donde las palabras a veces son sustituidas por las miradas y los gestos. En el caso de
este alumnado dicho lenguaje se hace bastante difícil, pero no por ello imposible de aprender.
Entre las dificultades para su aprendizaje destaca la falta de intimidad, de privacidad. La persona
con capacidades diferentes suele estar poco tiempo a solas, no suele tener intimidad, aparte de
tener en ocasiones una vida excesivamente controlada, excesivamente dirigida. Como leímos en
algún lugar, “el intento bienintencionado de cuidar de la persona se convierte en un
inconveniente. Limita las posibilidades de relacionarse normalmente con iguales por miedo a
peligros que muchas veces no son tales”1. Vivimos en un sistema de relaciones donde la
socialización se aprende mediante la inserción en el mundo de iguales. Los problemas vienen
cuando unos son o parecen menos iguales que otros.
En la experiencia que aquí se relata, llevada a cabo con un grupo de aproximadamente 15
adolescentes con discapacidad psíquica asociada a retraso mental no severamente afectados y
escolarizados en el Colegio de Educación Especial Los Ángeles de Badajoz, trabajamos
directamente con ellos y ellas durante dos años temas referidos a la educación afectivo sexual, y un
tercer año con las familias a título informativo mediante una escuela de padres y madres. En el
caso del alumnado la experiencia se centraba en un proyecto de trabajo sobre las áreas
transversales en el que destacaron dos áreas principalmente: la coeducación y la educación
afectivo-sexual. Como herramienta de proyección para trabajar estos contenidos utilizamos
secuencias de cine apropiadas. En el caso de la educación afectivo sexual, comenzamos solicitando
la autorización individual de los padres y madres para trabajar estos aspectos con sus hijos e hijas,
a quienes se informó de las características del programa y se les invitó a que, si lo deseaban,
asistieran a algunas de las intervenciones. Ninguna familia se negó o puso reparo alguno.
1 Discapnet, El portal de la discapacidad. Fundación ONCE. Fondo Europeo de Desarrollo Regional.
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Como actividades previas para abordar el proceso de enseñanza aprendizaje de la educación
afectivo sexual con este alumnado nos pusimos al día mediante el uso de diversos materiales. En
esta tarea nos ayudó sobremanera un excelente material que, en muchos de los centros escolares
en los que se dispone de él, duerme el sueño de los justos. Hablamos de la Carpeta Harimaguada
de Educación Afectivo Sexual referente a las etapas de Infantil, Primaria y Secundaria editada en
1994 por la Consejería de Educación, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias en
colaboración con el entonces Ministerio de Educación Ciencia (MEC). Esta carpeta nos
proporcionó tanto material formativo y preparatorio como fichas de trabajo con el alumnado y
las familias. Con su ayuda pudimos elaborar una Unidad Didáctica que después se distribuyó
entre todos los tutores del centro para que cada uno o cada una la trabajara con su alumnado.
A modo de síntesis, el programa de intervención fue el siguiente:
Programa Educación afectivo sexual y discapacidad psíquica 
asociada a retraso mental
• Dirigido a: 15 alumnos y alumnas con edades comprendidas entre 16 y 21 años del Programa de
Transición a la Vida Adulta y familias. Colegio de Educación Especial Los Ángeles de Badajoz.
Presencia en algunas de las sesiones de tutores y otro personal del centro.
• Temporalización: Segundo trimestre.
• Periodicidad y duración de las sesiones: Todos los viernes durante 60 minutos.
Principios de actuación: Características personales que posee un buen profesor
o profesora de Educación Afectivo Sexual (Mariah Spanglet)2
• Credibilidad: Ganarse la confianza y el respeto de los alumnos y alumnas y mantener su atención
en el tema.
1. Conocimiento: Conocer el tema al dedillo y presentar el material de una forma abierta y franca.
2. Confianza: Fomentar en el alumnado el sentimiento de que pueden comunicarse con libertad y
abiertamente con una figura como el profesor o profesora.
3. Aceptación: Aceptar las diferencias individuales de otras personas, no sólo de carácter
intelectivo, sino también en cuanto a la opción afectivo-sexual (heterosexualidad,
homosexualidad, transexualidad).
4. Accesibilidad: Comunicar al alumnado libertad suficiente para expresar sentimientos altamente
privados e íntimos. Buscar formas y mecanismos alternativos de comunicación para esa
expresión.
5. Flexibilidad: Ayudar a resolver problemas íntimos de un modo no rígido.
6. Autenticidad: Mantener una postura sincera hacia el alumnado con necesidades educativas
especiales.
2 [1] SPANGLET, M., “La Educación Afectivo Sexual para estudiantes con necesidades educativas especiales”, artículo extraído de Internet.
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• Objetivo de la intervención: lograr el bienestar del alumnado.
- Bienestar orgánico.
- Bienestar mental.
- Bienestar relacional.
Temas tratados:
- El cuerpo.
- La intimidad y el pudor.
- El ejercicio de la sexualidad.
Contenidos:
- Conocimiento de nuestro propio cuerpo.
- Desarrollo sexual y cambios en la pubertad.
- Higiene íntima y salud.
- La amistad y el amor.
- Prevención de embarazos no deseados y de enfermedades de transmisión sexual.
- Abusos sexuales.
• Principios metodológicos:
- Examinar nuestro propio sistema de valores.
- Saber escuchar.
- Tratarlos con respecto a su edad.
- Ser francos y directos.
- Utilizar el humor.
- Seleccionar materiales adecuados.
- Utilizar un lenguaje adecuado.
- Personalizar la educación.
- Crear un medioambiente adecuado.
- Usar proyecciones.
- Delegar el poder: ir fomentando la autonomía.
- Convertirles en protagonistas de su sexualidad.
- Evitar reduccionismos a cuestiones de higiene o biología.
- Tacto para bloquear hábitos inadecuados.
- Saber decir “no sé”.
• Herramientas metodológicas:
Si bien se utilizaron diversas herramientas metodológicas, la más llamativa fue el uso de
proyecciones mediante el visionado de escenas de películas seleccionadas donde se daban diversas
situaciones, como por ejemplo la película del director de cine Fernando Trueba “Belle Epoque”,
ganadora de un Óscar.
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La experiencia tuvo su continuidad en una charla informativa para padres y madres del
alumnado participante. Entre sus dudas, sus miedos y sus inquietudes estaban todas las que aquí
hemos mencionado y muchas más que van surgiendo a medida que sus hijos e hijas crecen y se
desarrollan. Nadie tiene derecho a juzgar a nadie en cuanto a la educación de sus hijos cuando en
la misma interfiere, además, una discapacidad. Sin embargo, queremos recalcar la diferencia que
existe entre la moral sexual y la educación afectivo sexual. La primera tiene que ver con los
valores de cada persona o familia y es muy respetable y variada. La segunda tiene que ver con un
aprendizaje para la libertad y la satisfactoria realización personal y es única. No confundamos la
una con la otra.
Navegar por el océano de la enseñanza supone, como decíamos al principio, recalar en islas
donde se esconden tesoros por descubrir, algo que nos invita a la exploración, la aventura y la
superación de nuestros propios miedos.
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• Escenas seleccionadas de Belle Epoque para trabajar con el alumnado.
Con los alumnos y alumnas hemos visto tres escenas de la película. Aproximadamente a los 20
minutos de iniciarse, cuatro chicas llegan en tren (Penélope Cruz, Miriam Díaz Aroca, Ariadna
Gil y Maribel Verdú). En el andén está el joven esperando para coger el mismo tren que le llevará
a otro lugar (Jorge Sanz). Sin embargo, al verlas bajar se queda embobado y se enamora
perdidamente... de las cuatro, decidiendo no marcharse. En torno a esta escena se trabajarán el
concepto del amor y la amistad, qué sucede cuándo nos enamoramos y cómo reaccionamos.
En otra escena posterior otro joven distinto (Gabino Diego), éste del pueblo, sufre un desengaño
amoroso pues recibe calabazas de una de las chicas. En esta ocasión analizamos en qué consiste
el desengaño y cómo nos sentimos.
En la tercera escena el joven protagonista y una de las chicas se quedan a solas en un dormitorio.
Él intenta abusar de ella, pero se niega y resiste. En esta ocasión analizamos el tema de los abusos
y el hecho de que nadie puede obligar a nadie a hacer lo que no quiere.
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1. JUSTIFICACIÓN. PRINCIPIOS DE INTERVENCIÓN
Las maestras de Educación Infantil de 5A del CP Gonzalo Encabo plantean la necesidad al
EAT Navalmoral de una intervención sistemática y conjunta en las 4 unidades con el fin de
mejorar las rutinas, hábitos y conducta general de los niños en el centro.
Los principios de intervención planteados desde el EAT son los siguientes:
• El programa de intervención es planificado y diseñado desde el EAT (con la orientadora
como principal responsable), sin embargo, esta planificación se realiza en colaboración
con las maestras implicadas, siendo necesario un consenso previo a cada actuación.
• No se puede intervenir sin evaluar. La orientadora diseña diversos instrumentos de
evaluación a fin de valorar la realidad objetiva y subjetiva de los comportamientos de los
alumnos. La intervención debe perseguir objetivos concretos basados en las necesidades
detectadas.
• La no conducta no existe. El programa no se limita a eliminar conductas no deseadas,
pretende sustituir conductas inadecuadas por adecuadas. Es por ello que, además de
plantear qué conductas se pretenden eliminar y cómo, deben diseñarse estrategias
concretas para adquirir habilidades relacionadas con las conductas adecuadas y con su
generalización.
Programa de Modificación de Conducta   
Cristina Sanz Guerra
EAT Navalmoral de la Mata
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2. ANÁLISIS DE NECESIDADES
Los instrumentos de evaluación empleados son:
• Entrevista inicial entre orientadora y tutoras.
• Cuestionario inicial de conducta en el aula (ANEXO I).
• Registro de conducta (ANEXO II).
Las conclusiones que se desprenden de la evaluación son las siguientes:
• Existe una gran diversidad entre alumnos, tanto en lo referido a comportamiento como a
habilidades y competencias propiamente académicas como a origen y valores culturales.
• Las conductas disruptivas más habituales se refieren a: respetar turnos, falta de constancia
en la realización de tareas individuales, levantarse sin permiso, interrupciones y agresiones.
• Las situaciones en las que más probables son las conductas disruptivas son las relacionadas
con el cambio de actividad.
• Las conductas positivas más valoradas por las maestras son las referidas al respeto de
turnos y mantenerse centrado en la actividad en curso.
3. OBJETIVOS
Partiendo de la evaluación realizada, se priorizan los siguientes objetivos:
• Adquirir rutinas relacionadas con el cambio de actividad.
• Aumentar la capacidad para mantenerse en silencio.
• Reducir el número de agresiones entre alumnos.
• Interiorizar las normas básicas del aula (turno de palabra, mantenerse sentado y pedir
permiso).
Estos cuatro objetivos se relacionan con otros tres más generales: reducir la impulsividad,
aumentar el auto- control y mejorar la capacidad atencional.
Por tanto la actuación a seguir es la siguiente:
• No puede haber autocontrol si no comienza habiendo un control externo de la conducta.
Por tanto debe haber unas normas claras con consecuencias conocidas por los niños
(programa refuerzo- castigo).
• Debe darse una práctica sistemática de las habilidades relacionadas con nuestros objetivos.
• El objetivo final es el control interno de la conducta.
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4. INTERVENCIÓN
4.1. DESCRIPCIÓN GENERAL
Tomando como referencia los principios de intervención y objetivos planteados, el programa
abarca varios niveles de actuación:
• Control externo de la conducta, llevado a cabo, fundamentalmente, a través de un
“semáforo” y un “carné por puntos”.
• Práctica de habilidades referidas a: la atención, el silencio, el autocontrol y la relajación
• Estrategias, consistentes en métodos, técnicas y principios que permiten, de una manera
flexible, el control de la conducta del grupo por parte de las maestras y la práctica de
habilidades.
4.2. ESTRATEGIAS
• Distracción. La distracción es una técnica a emplear de manera discrecional por parte de
las maestras con determinados alumnos y en determinadas situaciones. Se trata de impedir
la aparición de conductas desajustadas implicando al alumno en conductas incompatibles.
En situaciones como las siguientes: un alumno que se encuentra especialmente alterado, un
alumno que sistemáticamente se comporta de manera inadecuada en la fila, un alumno que
lleva muchos “gomets rojos” acumulados a lo largo del día, etc, la maestra encarga una
actividad alternativa al alumno en cuestión: por ejemplo, recoger el rincón del juego
mientras se organiza la fila, encargar al alumno que vaya a hacer un recado fuera del aula,
etc. Se trata de evitar que aparezca la conducta disruptiva, en vez de castigarla una vez
aparecida. 
• Cooperación intragrupo con competición intergrupo. A pesar de ser una estrategia
contrastada y de demostrada eficacia en cuanto a la implicación de los alumnos en la tarea,
el rendimiento y el comportamiento, es muy poco utilizada en las actividades habituales
del aula. En general, se suelen plantear como estrategias únicas y contrapuestas el trabajo
individual, la competición interindividual y la cooperación. En la cooperación intragrupo
con competición intergrupo un grupo debe colaborar, compitiendo con otro u otros grupos
(el tradicional juego de equipos). Para que esta estrategia sea eficaz debemos considerar: el
objetivo debe ser “ganar” y no “no perder” (por ejemplo, ganar gomets verdes, nunca
recibir gomets rojos) dado que el hecho de perder puede estigmatizar a los “elementos
débiles” del grupo; los grupos deben ser heterogéneos (nivel, competencia, cultura de
referencia, etc.)  y equilibrados; los grupos los establece la maestra, no los propios niños;
debe modificarse la composición de los grupos en cada nueva actividad, dado que de no
hacerlo creamos grupos sociales que alteran la dinámica de relaciones del aula. Puede
emplearse esta estrategia en cualquier ámbito y tarea. 
• Transferencia de la excitación. La transferencia de la excitación no es una estrategia sino
un fenómeno a tener en cuenta. Consiste en: cuando el organismo se encuentra activado
físicamente por causa de una emoción (sea positiva o negativa) todas las emociones
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(positivas o negativas) se disparan con mayor facilidad y son más intensas. Esto significa
que debemos tener en cuenta que si los alumnos se encuentran excitados (va a haber una
excursión, ha habido una actividad muy divertida para ellos y poco habitual, a entrado un
extraño en el aula, etc.) la probabilidad de conductas disruptivas aumenta
considerablemente. La consecuencia evidente es que la maestra debe prever estas
situaciones y adaptarse a ellas, programando actividades que minimicen el riesgo de
agresiones (planificando actividades con un contacto social mínimo, realizando actividades
que favorezcan la concentración en la tarea, etc.)
• Diferentes ritmos en la realización de tareas. Una dificultad específica en el trabajo
individual es el diferente ritmo con el que los alumnos terminan sus tareas. Generalmente,
los más rápidos deben esperar a los más lentos, o esperar a que la profesora les corrija, sin
hacer nada. Como se decía en la introducción, la no conducta no existe, por lo que ese “no
hacer nada” suele derivar en molestar a alguien o hacer algo no debido. Por tanto, la
maestra debe ofrecer alternativas a “no hacer nada” aportando actividades para realizar una
vez finalizada la tarea en curso. 
• Tiempo fuera. En general se entiende por “tiempo fuera” una situación de inactividad
programada (el clásico mandar al rincón de la clase, o al cuarto en casa). En este caso, nos
referimos a una actividad grupal concreta consistente en: los niños deben permanecer
durante tres minutos sentados en su sitio, en silencio, con las palmas de las manos y la frente
apoyadas sobre la mesa. Sólo la maestra tiene reloj, por lo que los tres minutos duran lo que
ella considere conveniente (pueden ser menos de 3 minutos, nunca más). Las instrucciones
dadas a los niños consisten en que cada vez que uno de ellos se mueva, se ría o hable, el
tiempo vuelve a cero. El momento de aplicación debe ser cuando la situación del aula
empiece a percibirse como descontrolada. No debe abusarse de esta técnica, empleándose
sólo de manera extraordinaria, aunque no excepcional. A medida que los niños vayan
conociendo la técnica irán aguantando más y los tres minutos podrán ser más largos. El
objetivo es controlar el aula en momentos puntuales, interrumpir un estado de excitación
generalizada de manera brusca. Es importante que haya una señal externa que informe del
comienzo de la tarea, una palabra o frase (por ejemplo, “tiempo fuera” o “palmas a la mesa”)
que, con la experiencia debida, informe a los niños de lo que se espera de ellos, sin tener que
explicar una y otra vez la tarea. El tono de la maestra debe ser firme, pero no agresivo.
• Refuerzo anterior a la conducta. En general se considera que el refuerzo siempre tiene
que ser posterior a la conducta deseada, sin embargo, hay situaciones en las que se puede
emplear la técnica “paradójica” (se llaman técnicas paradójicas aquellas que producen
efectos contrarios a los esperados según las leyes de la conducta) de anteponer el refuerzo
a la conducta; en concreto, en actividades individuales de lápiz y papel se puede empezar
por ofrecer a los niños una actividad nueva y atractiva, seguida de otra rutinaria para la que
habitualmente no se sienten motivados y en la que, por tanto, el grado de concentración es
escaso y las conductas disruptivas habituales; lo fundamental es que ambas actividades
pongan en funcionamiento los mismos mecanismos o funciones cognitivas; como
ejemplos: buscar las diferencias en dos dibujos (requiere el análisis de patrones visuales)
previo a ejercicios relacionados con formas geométricas; completar dibujos (requiere el
análisis conjunto de forma y significado) previo a ejercicios rutinarios de lecto- escritura. 
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4.3. PROPUESTA DE ACTIVIDADES
Se proponen las siguientes actividades para ser llevadas a cabo de manera discrecional por las
maestras con el fin de adquirir o practicar actividades relacionadas con los objetivos propuestos:
• Atención. Una mínima capacidad atencional se considera recurso imprescindible para
alcanzar los objetivos; la atención, entendida como conducta, es incompatible con
cualquiera de las conductas a extinguir: atender al discurso del compañero es incompatible
con interrumpirle, atender a la tarea en curso es incompatible con levantarse del sitio y
abandonarla, atender a la tarea es incompatible con molestar o agredir al compañero, etc.
Se proponen como actividades que favorecen el desarrollo de la capacidad atencional las
siguientes: percepción de diferencias, completar dibujos, hacer laberintos, identificar
objetos ocultos, buscar objetos, letras o números iguales a uno dado en un texto o
ilustración, puzles,… 
• Silencio. Se propone realizar prácticas específicas para adquirir la habilidad de mantenerse
en silencio; en concreto se propone un juego consistente en mantenerse en silencio el
mayor tiempo posible; basándonos en la estrategia de competición intergrupo con
cooperación intragrupo, se divide la clase en dos grupos; el grupo que mayor tiempo
permanezca en silencio ganará un gomet verde. Este juego debe utilizarse de manera
esporádica en momentos de relativa tranquilidad del aula.
• Autocontrol. Para fomentar el autocontrol se propone la técnica de la “tortuga”. Se trata de
un juego colectivo en el cual los alumnos imaginan que son tortugas que se esconden en su
caparazón, en cuclillas, doblando y juntando los brazos a sus cuerpos inclinando la cabeza
y cerrando los ojos. En principio debe entrenarse a los alumnos en el juego; posteriormente
todos deberán adoptar la postura cuando la maestra diga la palabra tortuga; por último se
les debe instruir para que adopten dicha postura siempre que se sientan amenazados o
frustrados. La manera de realizar esta instrucción es la siguiente: cuando la maestra
observa que un niño se está enfadando o está siendo molestado dice su nombre y la palabra
“tortuga”, al responder el niño con la postura correcta, la maestra modifica la situación
para eliminar la fuente de tensión, después explica a todos que la postura de la tortuga ha
permitido al niño sentirse mejor y solucionar el problema sin crear otro mayor (sin pegar a
nadie, sin que nadie le pegue) y se anima a los niños a que siempre que se encuentren así
hagan la tortuga sin esperar a que ella se lo diga; cuando algún niño empiece a seguir esta
instrucción se le elogia en público y se hace ver lo acertado de su conducta. 
• Relajación. Tanto el control interno como externo de la conducta se ven dificultados por
la excitación del individuo. Es por ello que el entrenamiento en relajación favorece la
práctica de comportamientos adecuados. El CP Gonzalo Encabo cuenta con el hándicap
de la falta de espacio, necesario para la práctica de la relajación en general y para las
técnicas propias de Educación Infantil en particular, es por ello que se propone como
técnica básica una adaptación muy libre de la “relajación progresiva de
Jacobson”(ANEXO III). La relajación es una habilidad que debe ser aprendida, es por ello
que en principio debe practicarse en situaciones de baja tensión hasta que sea dominada;
sólo cuando la maestra esté segura de que los niños controlan la técnica podrá comenzar a
emplearla en momentos de excitación.
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4.4. PROGRAMA DE REFUERZO. CARNÉ POR PUNTOS
A través de un programa de refuerzo pretendemos fomentar el respeto del turno de palabra y
la capacidad para mantenerse sentado, así como eliminar o reducir las agresiones entre alumnos.
Así mismo, se considera un instrumento para mejorar la motivación hacia la consecución de
objetivos definidos en cada caso por la maestra.
Materiales:
Semáforo. Un círculo de cartón con una cara verde y otra roja, pendido de un cordón.
Cuando el semáforo se encuentra en rojo, los  niños deben permanecer sentados (en su silla, en
los cojines, etc, según la actividad en curso); cuando el semáforo se encuentra en verde, pueden
levantarse.
Mural. Una lámina pegada en la pared del aula con la lista de alumnos y dos filas por cada
uno, de 5 casillas cada fila. En una fila se pegan gomets rojos y en la otra gomets verdes.
Cané. Un cartón individual por cada alumno, en el que consta su nombre y dividido en celdas
por las dos caras, en una cara las celdas se cubren con puntos rojos y en la otra con puntos
verdes.
Carné del buen estudiante. El mismo carné, de otro color
Conductas a reforzar:
Gomet rojo: agresión a un compañero/ saltarse el semáforo
Gomet verde: participar en la asamblea de manera adecuada/ ganar en un juego de
cooperación intragrupo con competición intergrupo
Refuerzos:
Positivos: actividades especiales programadas por la familia/ ser el ayudante de la maestra
por un día/ ganar el carné del buen estudiante
Negativos: perder el carnet/ realizar un cursillo para recuperarlo consistente en actividades
individuales durante un día
Modo de aplicación: La maestra maneja el semáforo, situándolo en verde para los cambios
de actividad, la corrección de tareas, el juego libre, etc.
Cada vez que un niño incurra en una de las conductas negativas definidas (saltarse el
semáforo o agredir) se le pondrá un gomet rojo en una casilla de la fila de rojos en el mural de la
pared de manera inmediata a la conducta. Cuando los gomets rojos abarquen toda la fila (es
decir, cuando acumule 5), se le marcará un punto rojo en el carné y se dejará la fila del mural de
nuevo en blanco.
Cada niño que realice una de las conductas positivas definidas (todos los ganadores de un
juego cooperativo, comportarse de manera adecuada en la asamblea, participando y respetando
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turno de palabra) ganará un gomet verde que se colocará en una casilla de la fila de verdes en el
mural de la pared. Cuando los gomets verdes abarquen toda la fila (es decir, cuando acumule 5),
se le marcará un punto verde en el carné y se dejará la fila del mural de nuevo en blanco.
Cada niño debe de hacerse responsable de su propio carné a lo largo de la jornada escolar; es
decir, que cada mañana la maestra debe repartir los carnés entre los alumnos y recogerlos al
terminar las clases (momentos que puede aprovechar para repasar la situación de cada niño,
cantidad de puntos verdes y rojos y sus motivos); los carnés deberían tener un sitio definido y no
ser llevados al patio, ya que no resulta conveniente que se pierdan; sin embargo, esta posibilidad
existe, por lo que debe estar prevista su reposición en caso de que suceda.  
Cuando un niño complete la cara roja del carné se quedará sin él hasta su recuperación a
través de un “cursillo”; en principio dicho cursillo dura un día, durante el cual el niño no
participa en las tareas del aula, no interacciona con sus compañeros y no sale al patio; en cambio
realizará tareas individuales diseñadas por la maestra que combinen actividades propiamente
curriculares con otras relacionadas con la reflexión sobre su comportamiento. La permanencia
del niño en el cursillo debe ser respetada por las especialistas que entren el aula (educación
física, música, inglés). La recuperación del carné implica que el nuevo esté en blanco, perdiendo
los puntos verdes que tuviera en el momento de la pérdida. De manera excepcional la maestra
puede decidir prolongar el cursillo otra mañana o parte de ella, si el comportamiento del niño
durante el mismo fuera especialmente malo o desafiante (los niños deben ser advertidos de esta
posibilidad).
Cuando un niño complete la cara verde del carné ganará el carné del buen estudiante; el carné
ordinario se le entrega al niño, que lo llevará a casa para ser premiado por su familia. Al ganar el
carné del buen estudiante (de otro color para ser diferenciado del ordinario) el niño pasará a ser
el ayudante de la maestra por un día. Al estrenar el nuevo carné éste se encuentra en blanco, por
lo que se queda sin los puntos rojos que pudiera tener en el viejo. Si un alumno perdiera el carné
de buen estudiante, regresaría al carné ordinario inmediatamente, realizando un cursillo reducido
desde la entrada en el aula (al día siguiente de perderlo) hasta la hora del recreo (le diremos al
niño que debe hacer el cursillo para recordar cómo era portarse bien, pero que no necesita el
curso completo porque él ya ha demostrado que sabe portarse bien). Si algún niño llegara a
completar con puntos verdes el carné de buen estudiante se le daría otro de otro color, mediante
el mismo mecanismo y con los mismos premios, añadiendo un homenaje por parte de sus
propios compañeros que deberá ser preparado por la maestra con la participación activa de éstos. 
4.5. PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS
Las familias deberán ser informadas del programa puesto en marcha, sus objetivos, su
organización y el funcionamiento del carné. 
La información inicial se dará a todas las familias por escrito; posteriormente, en horario de
tutoría se les informará de forma grupal (ANEXO IV); esta información inicial contará con el
asesoramiento e intervención directa del EAT.
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Posteriormente, en horario de tutoría cada tutora resolverá las dudas surgidas en cada caso, y
mantendrá informada a cada familia de la evolución de cada niño. 
Resulta fundamental que las familias entiendan la importancia de su colaboración en caso de
que su hijo gane el carné de buen estudiante; deben, en este caso, premiar al niño, a través de
actividades gratificantes para él, mejor que a través de premios materiales. En cualquier caso,
deben reforzar al niño por sus puntos verdes de manera continuada, mediante alagos y
haciéndole sentir especial. Los puntos rojos deben suponer una llamada de atención desde el
ámbito familiar, pero no se debe castigar al niño de manera desproporcionada (la idea es que los
propios puntos, por lo que implican y por la carga de significado que tienen para el niño son un
castigo en sí mismos).
Es también importante trasmitir a los padres la idea de que los niños no son ni buenos ni
malos, se comportan bien o mal, hacen cosas buenas o malas, pero esto no los define. Llamar a
un niño “malo” suele llevar a una propia autodefinición del niño, y a la creación de expectativas
negativas sobre sí mismo, su comportamiento e incluso sus capacidades. La estigmatización de
un niño, cuando procede del ámbito familiar, es una gran losa que le acompaña en todas sus
actividades.
5. PUESTA EN MARCHA Y SEGUIMIENTO
El presente programa se pondrá en marcha a lo largo del segundo trimestre del presente curso
2007/2008. 
Durante dos semanas se familiariza a los niños con el funcionamiento del semáforo. Una vez
practicado el sistema se introduce el carné. Es importante no comenzar la aplicación completa
del sistema hasta no estar seguros de su comprensión por parte de los niños.
Las actividades y estrategias planteadas se introducirán de manera progresiva, en función de
las observaciones que realice cada maestra en su aula. No se pretende una aplicación completa
del programa de manera inmediata.
A lo largo del tercer trimestre se realizará la evaluación de la evolución de los niños y del
propio programa, de manera coordinada entre la orientadora y las maestras. Esta evaluación se
realizará a través de reuniones conjuntas entre los implicados y mediante el análisis de la
progresión de los niños desde un punto de vista cualitativo (impresiones de las maestras) y
cuantitativo (cantidad de puntos verdes y rojos).
Todas las indicaciones, orientaciones y propuestas, así como el propio funcionamiento del
programa, están sujetos a modificación en función de su idoneidad demostrada en la práctica. No
es necesario advertir del hecho de que, a pesar de basarse en una evaluación pormenorizada y en
un consenso entre todos los implicados (orientadora y tutoras), el paso de la propuesta escrita a la
práctica en aula conlleva necesariamente dificultades de ajuste.
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ANEXO I
CUESTIONARIO INICIAL DE CONDUCTA EN EL AULA
TUTORA:
CURSO:
GRUPO:
¿Cuáles son las conductas más problemáticas, las que más te molestan?.
¿Cuáles crees tú que son las conductas negativas más frecuentes?.
¿El rendimiento académico del grupo es general bueno o malo? ¿En qué ámbitos?.
¿En qué tipo de actividades son más frecuentes las conductas problemáticas?.
¿En qué tipo de actividades son menos frecuentes las conductas problemáticas?.
¿Qué haces, qué consecuencias tienen, las conductas problemáticas?.
¿Y qué hacen los otros niños?.
¿Qué haces, qué consecuencias tienen, las conductas deseables?.
¿Cuáles son las conductas más deseables, las que más te agradan, que se dan habitualmente
en el aula?.
¿Cuáles crees tú que son las conductas deseables más frecuentes?.
Describe el esquema general de actividades a lo largo de una mañana. Sé lo más precisa y
concisa que sea posible.
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ANEXO II
REGISTRO DE CONDUCTA
Área: .............................................................................................Horario:................................................................Fecha: ................................................................................
Observaciones: ...................................................................................................................................................................................................................................................
No acaba la
tarea en el
tiempo
previsto
No trae la
tarea hecha
de casa
Desobedece
a la maestra
Falta al
respeto a la
maestra
Falta al
respeto a un
compañero
Se pelea con
un
compañero
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ANEXO III
RELAJACIÓN
La publicación “Cómo cambiar la conducta infantil” de Antonio Vallés Arándiga incluye una
adaptación de la técnica de relajación progresiva de Jacobson para niños; en la obra de Bergés y
Bounes “Relajación terapéutica en la infancia” se incluye la adaptación de dicha adaptación para
niños menores de 6 años. A continuación se presenta esta última opción adaptada a su vez a
situaciones con límites de espacio (la técnica planteada por Bergés y Bounes requiere que los
niños estén tumbados en el suelo).
La posición inicial es: todos los niños bien sentados en su silla con los antebrazos apoyados
en la mesa, en silencio.
Se dan tres secuencias:
1. Se le indica a los niños que deben aspirar lentamente todo el aire que puedan; pasados 6
segundos deben soltar el aire. Se repite entre cuatro y seis veces.
2. Se le indica a los niños que deben estirar sus brazos hasta ponerlos en horizontal cerrando
los puños con fuerza; pasados 6 segundos deben relajarlos dejándolos caer suavemente
sobre la mesa. Se repite entre cuatro y seis veces.
3. Se le indica a los niños que deben estirar sus piernas hasta ponerlas en horizontal por
debajo de la mesa, intentando llevar las puntas de los pies hacia las rodillas; pasados 6
segundos deben relajarlas dejándolas caer suavemente hasta el suelo. Se repite entre
cuatro y seis veces.
No es necesaria ninguna adaptación ambiental (condiciones de iluminación del aula,
disposición de las mesas, etc)
Mientras no se domine la técnica debe practicarse en momentos de ausencia de tensión;
cuando se haya practicado suficientemente se realizará sistemáticamente después del recreo.
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ANEXO IV
INFORMACIÓN A LAS FAMILIAS
Estimados padres:
Como ya sabéis, el comportamiento de los niños cuando son pequeños puede ser un asunto
complicado; el aprendizaje de normas, hábitos, habilidades para relacionarse y saber estar en
cada situación requiere de mucho esfuerzo y habilidad por parte de los adultos que comparten su
tiempo con el niño. En este sentido, los objetivos que se persiguen desde el centro educativo son
los mismos que vosotros buscáis cada día en casa. 
Las maestras de educación infantil de 5 años, en colaboración con el Equipo de Atención
Temprana de Navalmoral, hemos puesto en marcha un programa para que vuestros hijos
aprendan y practiquen buenos hábitos de comportamiento. Estos hábitos influyen en su forma de
relacionarse con los compañeros, en su gusto por el colegio, en su capacidad de adaptación a
situaciones nuevas y en el rendimiento escolar. Así mismo, no podemos trabajar de una manera
efectiva desde el centro este tipo de aprendizajes si no es con vuestra colaboración.
El día X del presente mes, en horario de tutoría, la orientadora del Equipo de Atención
Temprana, junto con la maestra de vuestro hijo, os explicará el programa puesto en
marcha y vuestra implicación en el mismo.
El éxito del programa depende de vuestra participación, no faltéis a la cita, os
esperamos en el colegio el día X con el siguiente horario:
- Padres de alumnos de 5años A y B: a las 16:00
- Padres de alumnos de 5años C y D: a las 17:00
En caso de que en alguna familia no pueda acudir ni el padre ni la madre, os rogamos
habilitéis a alguien que pueda sustituiros entre los adultos que cuidan habitualmente del niño
(abuelo/a, tía/o, cuidador/a, hermanos mayores,…)
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Proyecto de investigación educativa (licencia por estudios concedida por La Junta de
Extremadura para su realización, Orden 21-11-2006, DOE 30-11-06)
Autoridad que avala el proyecto: Dª Isabel Orjales Villar.
Profesora Titular Uned, Dpt. Psicología Evolutiva y de la Educación).
RESUMEN
Tanto en nuestra práctica orientadora, como en la bibliografía consultada, detectamos que las
intervenciones con sujetos que cursan TDAH, se centran en el niñ@, con la aplicación
programas individualizados de entrenamiento cognitivo conductual.
Entendemos que el entorno familiar y escolar, resultan determinantes para la recuperación de
los niñ@s que padecen este trastorno, porque, tanto el ambiente familiar como el entorno
escolar, pueden ejercer de inhibidores o desencadenantes de los síntomas del TDAH, por su
manera de responder a las dificultades que presentan estos niñ@s.
Desde esta visión sistémica de la educación, nuestra propuesta consiste en elaborar un
Programa Integral de Trabajo con las Familias y Profesores conjuntamente y desarrollado dentro
del contexto escolar, para mejorar el funcionamiento cognitivo, social, afectivo y emocional, de
los alumn@s que cursan con TDAH. 
Programa con Padres y Profesores para la MejoraSocial y Emocional de Niñ@s que cursen conTrastorno de Déficit de Atención con Hiperactividad (TDAH) en Primaria 
Soledad Sancho de la Merced
EOEP de Badajoz 2
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PROGRAMA
1.- OBJETIVO
Este trabajo se plantea como una herramienta de trabajo, que pretendemos, sea accesible a
familia y centro educativo, para que el niñ@ que padezca este trastorno, una vez diagnosticado,
pueda alcanzar niveles satisfactorios y normalizados de funcionamiento en todas las áreas de su
desarrollo escolar y social, de manera conjunta, continua y coherente, por cuanto le hacemos
aprender en su ambiente familiar y escolar, tal y como hacen todos sus amigos y compañeros de
colegio, sencillamente educar a estos niñ@s, teniendo en cuenta sus capacidades (hasta donde
pueda dar) y sus responsabilidades (hasta donde le podamos exigir).
Para alcanzar este objetivo PROPONEMOS, TANTO A PADRES COMO A PROFESORES:
1.1.- MOTIVAR: con la búsqueda conjunta en la identificación de la problemática y
posibilidades de los niñ@s con TDAH.
1.2.- INFORMAR: de las características cognitiva, social, afectivo y emocional del niñ@
que padece TDAH.
1.3.- FORMAR – ENTRENAR: en técnicas de modificación de conducta, cognitivo-
conductuales y las referidas al manejo instruccional y motivacional.
1.4.- INTERIORIZAR Y AUTOMATIZAR: desde la reflexión conjunta de todo el grupo de
trabajo, diseñar experiencias de aprendizaje positivas  y tomar decisiones.
2.- MODELO DE INTERVENCIÓN
Planteamos el programa como PROCESO ACTIVO que requiere trabajo y estudio para
reestructurar:
- Al niñ@ con controles externos para compensar la poca fiabilidad de los controles
internos. 
- Su ambiente familiar y escolar, para ayudarle a controlar la impulsividad y la atención y
concentración.
Todo ello,  mediante el manejo de técnicas cognitivos conductuales.
La revisión bibliográfica consultada referida al tratamiento de niñ@s TDAH, nos ha llevado a
agrupar estos tratamientos en función de que la intervención esté centrada en el propio sujeto y
en los contextos tanto familiar como escolar, y así llegamos a:
1. Modelo centrado en el sujeto
2. Modelo centrado en el contexto
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1. Modelo centrado en el sujeto.
Partiendo de las diferencias individuales de cada niñ@, estilo de aprendizaje, respuesta al
esfuerzo, autoconcepto, estilos atribucionales y en general desarrollo de capacidades, diferentes
autores plantean el tratamiento DEL SUJETO en relación directa con el psicoterapeuta, con los
objetivos, por un lado, de reducir conductas agresivas y por otro, incrementar la adaptación
social.
2. Modelo centrado en el contexto.
Los autores, plantean la  intervención en los contextos naturales donde se desenvuelve el
niñ@, por considerar que representan puntos de referencia obligados para potenciar las funciones
propias del sistema ejecutivo (planificación , control de la ejecución y su evaluación), por ello
proponen una formación para profesores y padres con el fin de que sean ellos los que ayuden al
sujeto a superar sus dificultades.
Para llevar a cabo esta intervención han diseñado un PROGRAMA DE FORMACIÓN para
PROFESORES Y PADRES, con el fin de aumentar los conocimientos de los mismos, sobre la
naturaleza del TDAH y sobre las técnicas y recursos para manejar este problema en el aula y en
el ambiente familiar.
NUESTRA PROPUESTA
Modelo centrado en el sujeto con intervención del contexto. Desde el conocimiento de los
modelos anteriores y nuestra experiencia como orientadora escolar, 
3.- CONTENIDO
Desarrollado por el Equipo de Orientación del Centro (P.T., A.L., Jefe de Estudios y
Orientadora), proponemos  la intervención del niñ@ con TDAH, dentro del contexto escolar y
con la colaboración de la familia. Esto supone llevar paralelamente:
A. INTERVENCIÓN DIRECTA CON EL ALUMNO: en los años anteriores, hemos
trabajado con buenos resultados son el programa de  ENTRENAMIENTO
COGNITIVO-CONDUCTAL PARA NIÑOS DE ORJALES, I. (1991, 2001) 
B. INTERVENCIÓN DIRECTA CON PADRES Y PROFESORES: donde hemos
estructurado las intervenciones que hemos tenido como orientadora en les EOEP en los
últimos 29 años, con padres a través de distintos cursos o en recomendaciones escritas
en las informes psicopedagógicos, los titulamos: PROGRAMA CON PADRES Y
PROFESORES PARA LA MEJORA SOCIAL Y EMOCIONAL DE NIÑ@S
TDAH EN PRIMARIA
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A.- ENTRENAMIENTO COGNITIVO-CONDUCTAL PARA NIÑOS DE ORJALES, I. (1991, 2001)
Temporalidad 30 sesiones que se desarrollan individualmente y en el grupo clase.
Observaciones Es de aplicación en el ámbito educativo por el profesor de pedagogía
terapéutica, con intervenciones individuales y en el grupo clase e
implementando su contenido en el currículo escolar (LOE:
competencias básicas dentro de las áreas curriculares). 
Procedimientos Autoinstrucción ( Meichenbaum y Goodman) supone:
- Modelado cognitivo
- Guía externa
- Autoguía manifiesta
- Autoguía manifiesta atenuada
- Autoinstrucción encubierta
Autoevaluación.
Estilo atribucional.
Utilización de técnicas comportamentales:
- R+
- R-
- Tiempo fuera
- Retirada de atención
Contenidos 1º. Entrenamiento en técnicas cognitivo-conductuales para:
- Aprender a pensar antes de actuar. 
- Aprender a cómo pensar.
- Aprender a generalizar el entrenamiento y poderlo aplicar en las
distintas tareas escolares.
2º. Entrenamiento en técnicas conductuales para:
- Aprender a analizar y controlar las emociones.
- Aprender a solucionar problemas sociales.
Objetivo ENSEÑAR procedimientos autoinstruccionales para:
- Mejorar LA ATENCIÓN
- Disminuir LA IMPULSIVIDAD y 
- Mejorar el estilo atribucional y las RESPUESTAS EMOCIONALES.
Intervienen en la
aplicación
TERAPEUTA, interviene:
- Directamente con el sujeto 
- A través del grupo clase, con ayuda del PROFESOR -TUTOR que
aplica los mismos procedimientos con todos los alumnos.
- A través de intervenciones de otros COMPAÑEROS de clase.
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B.- PROGRAMA CON PADRES Y PROFESORES PARA LA MEJORA SOCIAL Y EMOCIONAL DE
NIÑ@S TDAH EN PRIMARIA
Temporalidad De 4 a 6 semanas en sesiones de 2 hora cada una.
Procedimientos Autoinstrucción ( Meichenbaum y Goodman) supone:
- Modelado cognitivo
- Guía externa
- Autoguía manifiesta
- Autoguía manifiesta atenuada
- Autoinstrucción encubierta.
Autoevaluación y revaloración.
Técnicas de resolución de problemas.
Utilización de técnicas comportamentales:
- R+
- R-
- Tiempo fuera
- Retirada de atención
Contenidos • Conocimiento del trastorno.
• Entrenamiento en técnicas de modificación de conducta para
aumentar las conductas deseadas y reducir los comportamientos
perturbadores.
• Entrenamiento en técnicas cognitivo-conductuales, para trabajar el
estilo atribucional, la baja tolerancia a la frustración y como
consecuencia, la autoestima y las referidas al manejo Instruccional v
Habilidades sociales, Asertividad, Empatía y Tolerancia a la
frustración.
Fases del curso y
Objetivos
FASE I: MOTIVAR, para ello realizar un análisis de la necesidades de
información/formación en TDAH 
FASE II: INFORMAR sobre:
- Características cognitiva, social, afectiva y emocional del niñ@
que padece TDAH
- Estilo atribucional     
FASE III: ENSEÑAR estrategias para ayudar al niñ@ a:
- Disminuir LA IMPULSIVIDAD y 
- Regular la ACTIVIDAD y las RESPUESTAS EMOCIONALES.
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Metodología 
de cada sesión
• Exposición del contenido a tratar
• Talleres: Durante el desarrollo de las sesiones propiamente dichas,
padres y profesores serán observadores participantes que aprenderá
a detectar mediante role playing, las técnicas de modificación de
conducta que son necesarias para controlar su comportamiento y
conseguir de este modo incrementar su rendimiento.
• Diálogo y discusión sobre el contenido de la sesión
• Evaluación formativa
Evaluación
del curso
A TRAVÉS DE CUESTIONARIOS
- INICIAL:  Recogemos tanto los conocimiento del TDAH, como
la percepción que los padres/profesores  tienen del niñ@
- FORMATIVA: análisis de las tareas realizas en cada sesión:
respuestas a casos prácticos que se planteen.
- FINAL: grado de satisfacción del curso: Ponentes, actividades,
material y sugerencias.
* Proponemos recoger en un dossier las anécdotas que surjan a lo largo del curso.
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1.- INTRODUCCIÓN
El centro educativo es una realidad compleja en el que intervienen muchas variables, para
introducir mejoras en un centro es necesario conocer la situación concreta de la que partimos, un
conocimiento de los diferentes elementos que intervienen en el proceso de enseñanza
aprendizaje.
Con este trabajo se pretendió conocer la situación del CP “Gabriel y Galán”encuadrado en la
barriada de Aldea Moret, una barriada con sus peculiaridades y conocer las variables socio-
educativas que tan determinantes son para el proceso educativo.
1.1.- ANTECEDENTES Y ANÁLISIS DE LA BARRIADA 
El CP Gabriel y Galán se encuentra situado en la zona noroeste de la ciudad de Cáceres, en la
periferia de la ciudad en la conocida barriada de Aldea Moret.
A lo largo de los más de 100 años de historia ha recibido diferentes nombres: Barrio Moret,
las Minas y el Calerizo en esta barriada se asentaban sobre todo inmigrantes con escasos
recursos, buscadores de empleo poco o nada cualificado. Barriada con alta tasa de paro, trabajos
eventuales o sin cualificación. Gran proporción de personas adultas sin estudios.
Aldea Moret se ha ido haciendo a largo de un siglo, en el s. XIX con la aplicación de los
fosfatos a la agricultura se originó un fuerte interés hacia los lugares donde se descubrían. En
Cáceres la fiebre de los fosfatos comenzó hacia la mitad del XIX su inicio está relacionada con
la explotación minera ubicada en el poblado minero que fue el origen de la barriada de Aldea
Moret. Muchas familias se desplazaban desde diversos puntos en busca de trabajo y al poco
tiempo surgieron las primeras edificaciones Se construye el poblado minero en torno a la vía
Análisis del Contexto Socio-Educativo del C. P.“Gabriel y Galán” de Cáceres y su repercusiónen el Proceso de Enseñanza-Aprendizaje 
Rosalía Martín, Almudena Rodríguez, Isabel Blanco, Javier Pérez, 
Andrés García, Isabel Gutiérrez, Ángel de Miguel y Gabriela Pantrigo
Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica de Cáceres
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férrea y a las minas. Estas primeras viviendas eran muy pobres y sin planificación alguna,
realizadas por los propios obreros.
El responsable de la explotación de la mina Segismundo MORET economista y político, dio
el nombre a la barriada, así mismo se implicó en el transporte por ferrocarril consiguiendo que
Cáceres y Lisboa quedaran enlazadas. 
En esa época finales del XIX, la población de Aldea Moret era inmigrada y se situaba a la
cabeza de la ciudad por sus tasas de crecimiento y juventud.
Por los años 20 se produce una avalancha inmigratoria en Cáceres y Aldea Moret absorbe en
su mayoría la población inmigrante, por esa época se sitúa la barriada de la Abundancia. Hacia
1950 la población se repartía en tres núcleos: Poblado Minero, la Abundancia y Aldea Moret. En
1960 se produce el cierre de la mina con 519 trabajadores en plantilla.
En la década de los 70 y 80 surgen chabolas y casas en condiciones muy precarias y la
Administración acomete un plan de construcción de viviendas sociales. A partir de los 80
comienzan actuaciones para el realojo de familias con menor nivel de renta y en ese momento la
barriada de Aldea Moret recibe el estigma de ser un barrio de realojo y problemático. En los 90
se hacen promociones para familias con escasos recursos económicos, familias con rentas bajas
en la nueva promoción pagan un alquiler con opción a compra, se la conoce como barriada de la
ESPERANZA.
1.2.- POBLACIÓN DE ALDEA MORET
Un primer periodo cuando la creación del barrio se caracterizó por altas tasas de natalidad
con una población creciente. Con la crisis de la fábrica de fosfatos entre los años 60-70 se
produce pérdida de población, las familias se desplazan a otros lugares donde la empresa les
ofrece trabajo.
Posteriormente con la política de realojos de nuevo la población aumenta llegando a
duplicarse en el año 2000.
Actualmente y según datos del Ayuntamiento de Cáceres, la población total de la barriada
según censo de Febrero del 2006 son 7.321 personas con la siguiente distribución:
DISTRIBUCIÓN DE LA POBLACIÓN (Censo Febrero 2006)
SEXO PROCEDENCIA EDAD
Mujeres 3.655
Hombres 3.666
De Cáceres 5.236
No Cáceres 2.085
Menos 16 años 1.496
Más de 16 años 5.825
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1.3.- INFRAESTRUCTURAS Y SERVICIOS 
• Servicios Sanitarios:
- Centro de Salud dependiente del SES. 
• Servicios Educativos:
- C. E. PROA, atiende a alumnos con necesidades educativas especiales. 
- C.P. “Gabriel y Galán”.
• Servicios Sociales:
- Dependientes de la Administración Municipal:
▪ Servicio Social de Base dependiente del Instituto de Bienestar Social.
▪ Ludoteca.
▪ Programa de atención comunitaria y programa de ocio alternativo para jóvenes de 12 a
16 años. 
▪ Centro de Mayores.
- Dependientes de la Administración Autonómica (Consejería de Bienestar Social):
▪ Centro Social y ludoteca. 
▪ Centro de Mayores. Centro de día “Francisco Chaclón”. 
▪ 2 Centros Infantiles: “Santa Bárbara” y “Santa Lucía”. 
▪ Centro de Ocio Juvenil y ludoteca.
2. ANÁLISIS DEL CENTRO Y DEPENDENCIAS
El Centro Público “Gabriel y Galán” es un edificio antiguo fue construido en 1978 En la
actualidad ocupa dos edificios con sus patios correspondientes. Uno dedicado a Infantil y otro a
E. Primaria.
• El edificio de E. Infantil consta de 5 aulas y patio.
• Otro edificio, con las aulas de  E. Primaria, patio, administración y aulas de especialistas y
sala de usos múltiples.
Dependencias:
• Nº de aulas del centro: 30.
• Nº de aulas ocupadas: 27.
• Espacios comunes: Biblioteca, Gimnasio, audiovisuales, laboratorio, Psicomotricidad, aula
de música Pista deportiva.
• Despachos equipo directivo y administración.
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2.1.- ALUMNADO
En el curso 05-06 estaban matriculados 206 alumnos con la siguiente distribución:
• Total de alumnos: 206
- Alumnado de Infantil: 42 alumnos. 
- Alumnado 1º Ciclo de Primaria:  61 alumnos. 
- Alunado 2º Ciclo de Primaria:   49 alumnos. 
- Alumnado 3º Ciclo de Primaria:  58 alumnos.
3 años 4 años 5 años 1º Prim 2º Prim 3º P 4º P 5º P 6º P
6 13 25 26 31 22 27 19 39
Curso 2000-01 2001-02 2002-03 2003-04 2004-05 2 0 0 5 - 0 6
Total 615 369 323 263 239 206
• Distribución del alumnado por etnias:
- Etnia quincallera: 22 alumnos.
- Etnia gitana: 134.
- Payos: 50.
• Evolución del total de alumnos matriculados:
EVOLUCIÓN ALUMNADO DEL CENTRO
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2.2.- ABSENTISMO
• Absentismo de los alumnos en el curso 05-06 :
- 1º Trimestre: 68.77 %.  
- 2º Trimestre: 73.63 %.  
• Causas del alto absentismo:
- Baja motivación. 
- Situaciones socio-familiares.
- Actitud de la familia hacia el trabajo escolar.
EVOLUCIÓN ABSENTISMO
2000-01 12.10
2001-02 12.6
2002-03 23.72
2003-04 18.46
2004-05 18.34
2005-06 71.20
2.3.- RECURSOS DEL CENTRO
• Servicio de comedor.
• Programa de acompañamiento familiar.
• Sistema mus-e.
• Teatro.
Recursos humanos:
• Total profesorado del centro: Existe un total de 31 profesores.
• Tutores: 19 tutores.
• Especialistas: 12 especialistas.
Otros recursos
• Medios Audiovisuales.
• 1 Biblioteca.
• Servicio de Comedor.
DESARROLLO DEL TRABAJO
El trabajo se estructuró en dos fases: trabajo con padres y con alumnos. Se vio importante
conocer la opinión de los padres y comparar los resultados con la percepción de los alumnos de
los cursos superiores del centro, para tal fin se elaboraron dos cuestionarios.
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Trabajo con padres:
Para la recogida de datos familiares se elaboró un cuestionario familiar que se entregó a todos
los alumnos de Infantil y Primaria, y una vez cumplimentados se recogieron a través de los
tutores la participación fue un 68 % de los cuestionarios entregados, mayor participación de los
padres de infantil y 1º ciclo de primaria con la siguiente distribución: 
• Infantil: 70%.
• 1º Ciclo Primaria: 80%.
• 2º Ciclo Primaria: 80%.
• 3º Ciclo Primaria: 47%.
Trabajo con alumnos
Para la recogida de datos de los alumnos se elaboró otro cuestionario que fue cumplimentado
en el aula junto con la Profesora T. Servicios a la Comunidad. El cuestionario era anónimo y se
trató de garantizar el anonimato y libertad de expresión En esta fase participaron todos los
alumnos de 2º y 3º Ciclo de Primaria.
RESULTADOS DEL TRABAJO REALIZADO CON LOS ALUMNOS
1. DATOS IDENTIFICATIVOS DE LOS ALUMNOS
53,6% son niños.
46,4% son niñas.
2. SITUACIÓN FAMILIAR
2.1. Convivencia
• El 87,7% de los alumnos viven con ambos progenitores.
• el 10,5% convive sólo con uno de ellos.
• 16% convivencia con abuelos.
• Numero de Hermanos:
Nº de hermanos Porcentaje
1 1,7%
2 36,8%
3 28%
4 17,5%
5 12,3%
6 1,7%
7 1,7%
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2.2. Situación laboral de los padres
PROFESIÓN DEL PADRE
3.- TEMAS DE PREOCUPACIÓN DE NUESTROS ALUMNOS EN LO QUE SE
REFIERE AL ÁMBITO FAMILIAR SON
• La salud de su familia: el 84,2%.
• La economía familiar: el 8,8%.
• La situación afectiva (broncas, peleas..): el 1,7%.
• No les preocupa nada: el 5,3%.
4.- LA COMUNICACIÓN FAMILIAR
• El 43,8% de los alumnos suele charlar y dialogar con su madre.
• El 17,5% con su padre.
• El 15,8% con sus hermanos.
• El 10,5% con su madre y con su padre de igual manera.
PROFESIÓN DE LA MADRE
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5.- REPARTO DE TAREAS EN EL HOGAR
En la mayoría de los casos (73,3%) es la madre la que se ocupa de las tareas, a veces con
ayuda de las hijas (14%) y son compartidas (padre y madre) en el 8,8% de las familias.
6.- PREMIOS Y CASTIGOS
• 21,2%, El premio más utilizado a nivel familiar es: salir con los amigos. 
• 16,8% la recompensa monetaria.
• 15,2% con atenciones afectivas. 
• 13% con alguna actividad en familia. 
El castigo más utilizado es:
• 34,6%, no dejarle salir a la calle. 
• 19,5%, no ver la televisión. 
• 13,8% le retira la paga asignada y un 
• 13% recibe algún castigo físico.
7.- VALORACIÓN SITUACIÓN ECONÓMICA-FAMILIAR
• 38,6% de los alumnos consideran que tiene una economía familiar buena.
• 31,6% economía suficiente.
• 21% muy buena. 
• 7% mala o muy mala.
8.- RELACIÓN CON SUS IGUALES
• 86%, buena relación con sus compañeros.
• 10.5 problemas con sus compañeros.
9.- NIVEL DE ACEPTACIÓN ENTRE LOS DISTINTOS GRUPOS CULTURALES O
ETNIAS:
• 5,3% manifiesta “llevarse mal” con payos o gitanos. 
• 10% dice no tolerar a los inmigrantes. 
• 22,8% a los quinquis.
10.- ESCALA DE VALORES: 
El  valor que más preocupa a los alumnos es la salud. 
• 49,1% salud.
• 45,6%. Familia. 
• 3,5% dinero. 
• 7% Religión. 
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11.- INTERESES PERSONALES
• 24,5% Jugar en la calle con los amigos.
• 20%, jugar con la video-consola.
• 15% ver la TV. 
12.- ASPECTOS ACADÉMICOS
a) Disciplina: 
b) Hábitos de estudio: tiempo y lugar de estudio. 
c) Áreas de Aprendizaje: Las áreas preferidas por los alumnos son: Educación Física (65%),
Matemáticas (51%) y Lengua (33,3%). Las menos preferidas son Conocimiento del Medio
(17,5%) e Inglés (21%).
d) Exámenes: 
e) Docente: lo que más valoran del profesor, el 43% es la capacidad que tiene para explicar,
Valoran que el profesor no pegue, no castigue, ni ponga deberes en un 19,5%.
f) Visión del colegio: lo más valorado en el colegio son los amigos y los juegos con ellos. 
g) Aspectos que cambiarían del centro son los siguientes: Violencia, algunos maestros,
mobiliario.
h) Actividades Complementarias cuando salen del colegio, prefieren actividades deportivas
(32,3%), actividades relacionadas con la música y el baile (25%), excursiones (22%) y
paseos (16%).
RESULTADOS DEL TRABAJO REALIZADO CON LOS PADRES
1.- PROCEDENCIA Y EDAD DE LOS PADRES
EDAD DE LOS PADRES
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2.- PROFESIONES DE LOS PADRES
PROFESIÓN DE LOS PADRES
PROPIEDAD DE LA VIVIENDA
MADRE PADRE
3.- ESTUDIOS DE LOS PADRES
No leer ni escribir 9 20
Sabe leer y escribir 47 42
Cfcado. Escolaridad 33 29
Graduado Escolar 6 13
Bachillerato-FP 4 1
PADRE PADRE
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PERCEPCIÓN SITUACIÓN ECONÓMICA
5.- INGRESOS ECONÓMICOS
TIEMPO DIARIO DE ESTUDIO
6.- HÁBITOS DE ESTUDIO
HORAS DIARIAS DE TV
7. OCIO Y TIEMPO LIBRE
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8.- OTROS ASPECTOS EDUCATIVOS
Por último en este apartado se recogieron datos relativos al absentismo y sus causas en su
mayoría dentro de las causas señalan el trabajo de los padres y la enfermedad.
UN 45% de los padres indican que no acuden a las entrevistas del tutor, entre las causas que
alegan está que no les viene bien el horario.
TIEMPO LIBRE FAMILIAR
TIEMPO LIBRE FAMILIAR
CONCLUSIONES GENERALES
De los datos recogidos vemos que el perfil de los padres de nuestros alumnos está en
personas que son de Cáceres, con una edad entre 30 y 40 años y con un  nivel cultural bajo,
algunos no saben leer mayor porcentaje en las madres con un 20 % que reconocen no saber leer
ni escribir , la mayoría con un porcentaje superior al 40% se manejan en la lecto-escritura. En
relación a la situación laboral el total de los padres se dedican a trabajos no cualificados.
En su mayoría ocupan una vivienda entre 60-90 metros que no es de su propiedad y parten de
una situación económica valorada como regular o mala en más del 75% de las familias.
Situación que también es valorado así por los alumnos.
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Los alumnos consideran como valores más importantes: la familia y la salud, en general
vienen contentos al colegio y sus materias preferidas son la Educación Física, seguida de les
Matemáticas. Estas son las elegidas en más del 50% de los alumnos del tercer Ciclo.
En general valoran del profesor que tengan  capacidad de explicar, seguida de su amabilidad
y simpatía. En el colegio lo que más valoran son sus amigos y los juegos, seguido de los
conocimientos que aporta.
Dentro de los aspectos a cambiar señalan en primer lugar la violencia en un 39% seguido de
algunos maestros y asignaturas en un 29%.
Cuando salen del colegio lo que más le gusta son las actividades deportivas, seguida de
música, baile y excursiones.
Teniendo en cuenta todos estos aspectos como conclusiones podríamos indicar;
 Pérdida de alumnado a lo largo de los 10 últimos años, con tendencia decreciente, por
ello sería importante diseñar estrategias de intervención con familias y o en el barrio para
cambiar esa tendencia.
 Alto absentismo, con tendencia creciente, por lo que sería conveniente trabajar este
aspecto por todos los miembros de la comunidad educativa valorar posibles soluciones y
aplicar con rigor la normativa existente en cuanto a Absentismo.
 Pérdida de alumnado en Educación Secundaria, debería haber una mayor continuidad en
las dos Etapas Primaria y Secundaría, y trabajar con las familias en el Tercer Ciclo la
importancia de la continuidad en su formación.
 Fomentar los hábitos de estudio en el hogar, dado el poco tiempo que dedican al estudio y
el lugar de estudio que es inadecuado.
 Continuar con programas de tolerancia intercultural, como ya se ha iniciado este curso, a
la vista de la preocupación que han manifestado por la violencia y la tolerancia.
 Fomentar la participación de las familias en el centro que ya se inició y que habría que
continuar potenciando. Un alto porcentaje manifiesta no venir a las entrevistas del tutor.
 Adaptar actividades en el proceso de enseñanza aprendizaje al contexto social del centro,
teniendo en cuenta sus preferencias, sistemas de valores que han manifestado.
 Aprovechar la alta motivación que expresan hacia el centro tanto en padres como
alumnos, para trabajar y dirigir la motivación hacia las situaciones de aprendizaje.
Este trabajo fue realizado durante el curso 05-06 por los miembros del Equipo
Psicopedagógico Cáceres –1 adscritos a ese Centro:
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CLAUSURA DE LAS IV JORNADAS DE EQUIPOS DE ORIENTACIÓN
Antes de proceder a la clausura de estas IV Jornadas Regionales de Equipos de Orientación
Educativa y Psicopedagógica, por parte de D. Cipriano Madejón, Jefe de la Unidad de Programas
Educativos  de la Delegación Provincial de Educación de Cáceres, quiero aprovechar esta
ocasión para presentarme ante todos vosotros y vosotras.
Soy Helio Burgos, Jefa del Servicio de Programas Educativos y Atención a la Diversidad,
dependiente de la Dirección General de Calidad y Equidad Educativa, cargo que ocupo desde
enero del presente año.
Como responsable de este Servicio, no quería irme de aquí, sin expresar mi sincera
felicitación y agradecimiento a todos los que han contribuido con su esfuerzo y dedicación a la
perfecta organización de estas jornadas. 
Quiero agradecer la implicación del Centro de Profesores de Plasencia, a su director Felix
Rubio y  a todo su equipo pedagógico, por la excelente organización de estas jornadas.
Agradecer a los diferentes ponentes y comunicantes su disponibilidad para desplazarse hasta
Plasencia y compartir con todos nosotros sus experiencias, también a todas las personas que han
colaborado de una manera u otra en esta organización y que han hecho posible que se hayan
desarrollado con gran éxito. Y como no, a todos vosotros y vosotras por vuestra asistencia.
Espero que estas jornadas os hayan permitido el intercambio de ideas y experiencias que, sin
duda, potenciarán y estimularán vuestro trabajo en los centros educativos.
Por último, trasmitiros que estoy a vuestra entera disposición profesional y personal para
cualquier cuestión que pueda surgiros. Estoy completamente segura que puedo contar con
vuestro apoyo para poder contribuir, entre todos, a conseguir una educación de calidad en la que
la atención a la diversidad ocupe el lugar que merece. 
Muchas gracias por vuestra asistencia y participación y que tengáis un feliz regreso y un
merecido descanso este fin de semana.
Heliodora Burgos Palomino
Jefa del Servicio de Programas Educativos y Atención a la Diversidad
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Buenas tardes a todos y a todas.
Después de las palabras de la Jefa del Servicio de Programas Educativos y Atención a la
Diversidad y llegado este momento final de las Jornadas de Formación que habéis celebrado
quiero, en primer lugar, transmitiros un cordial saludo del Delegado Provincial de Educación,
Enrique García, y al mismo tiempo disculpar su ausencia en este acto debido a compromisos
adquiridos anteriormente.
Para mí es un honor y una satisfacción compartir estos minutos con vosotros y vosotras y
agradeceros vuestra asistencia, vuestro trabajo y vuestra participación en todas las actividades
que se han desarrollado a lo largo de los dos días que han durado estas IV Jornadas Regionales
de Intervención Psicopedagógica en Educación Infantil y Primaria.
Desde la Consejería de Educación la intervención especializada de los profesionales de los
Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica se considera un elemento fundamental para
favorecer la calidad y la equidad en la educación del alumnado durante las primeras etapas de su
escolarización, por lo que la celebración de estas Jornadas anuales de formación se considera una
línea prioritaria dentro del Plan Regional de Formación del Profesorado.
Espero y deseo que a través de las ponencias y de los talleres se haya conseguido el objetivo
fundamental de ofreceros a todos y a todas una formación que os ayude, por una parte, a
garantizar un asesoramiento eficaz que facilite procesos de cambio en la comunidad educativa en
todo aquello relacionado con la construcción de la convivencia pacífica y por otra, a favorecer el
apoyo y la colaboración que el profesorado necesita para el desarrollo de actuaciones tendentes a
la adquisición de competencias básicas por todo el alumnado.
Así mismo, creo que coincidimos en que la existencia de tiempos concretos para el
intercambio de experiencias tanto formales como informales, ha aportado un aspecto de
enriquecimiento personal y profesional difícil de conseguir de cualquier otra forma, por lo que
supone de acercamiento a las distintas realidades y a las respuestas diversas llevadas a cabo por
los compañeros y compañeras en distintos entornos y situaciones.
Antes de acabar quiero hacer extensivo mi agradecimiento inicial a la comisión regional
encargada de planificar, diseñar y organizar estas Jornadas, a los ponentes y comunicantes, así
como al equipo pedagógico y personal no docente del Centro de Profesores y de Recursos de
Plasencia que, me consta que superando dificultades, han conseguido durante estos dos días que
todo se haya desarrollado de forma muy satisfactoria.
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Por último, animaros a continuar con el mismo entusiasmo de siempre al lado de los centros,
del profesorado y del alumnado que os necesita, y esperar que las Jornadas del próximo año
tengan el mismo éxito que las que ahora clausuramos y, si es posible, sean incluso mejores. 
Muchas gracias y feliz viaje de regreso a vuestros destinos de origen.
Cipriano Madejón Pineros. 
Jefe de Servicio de la Unidad de Programas Educativos
Delegación Provincial de Educación de Cáceres
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